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 "Enseigner demande du courage quotidien. Celui
l’école pour un très grand nombre d’élèves,
alliance avec l’enfant contre l’école. Le courage de se relever toujours
poursuivre des objectifs par
homme, debout et fier. La conviction
une puissance de connaissance et de savoir
bénéfice
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 d’affronter aussi des familles qui, parfois,
 des désillusions, de 
 définition hors d’atteinte. Le courage d’être une
 qu’en chaque enfant/élève sont celées des merveilles,
 qu’il convient de faire éclore et croître au 
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Enseigner2. Peut-on se limiter à utiliser ce verbe sans complément ? J’enseigne. Cela sonne 
fort bien à l’oreille, mais dans le fond ne manque-t-il pas quelque chose ? J’enseigne 
l’espagnol. Là, encore, la syntaxe est plus que correcte. Rien ne nous porterait à la remettre en 
question, sauf si nous attribuions une dimension plus profonde à ce verbe. J’enseigne 
l’espagnol à des élèves. Ah, certainement mieux ! La phrase ne semble-t-elle pas plus 
complète ? L’essence du verbe ne prend-elle pas toute son ampleur à présent ? Certains 
adhéreront, d’autres moins, et c’est précisément sur ce point-là que réside toute la nuance de 
la profession enseignante.  
L’absence ou la présence de complément dans la conception du verbe enseigner influence 
profondément la posture professionnelle de l’enseignant. Alors que certains professeurs 
tachent de nuancer l’importance de ce à quelqu’un, d’autres l’éludent presque totalement ou, 
au contraire, le mettent au centre de leur attention. L’axe sur lequel peuvent se mouvoir les 
professionnels est, ainsi, passablement étendu et c’est entre deux pôles diamétralement 
opposés – l’un centré exclusivement sur l’élève et l’autre sur le contenu à transmettre - que 
ceux-ci doivent construire leur enseignement.  
Nous trouvons donc, d’une part, l’institution et son cadre, qui servent de base à la profession 
mais n’en donnent aucunement toute la dimension, ni les limites. Puis en vis-à-vis l’éthique 
du Care3, qui positionne l’autre comme l’objet de notre attention, de nos préoccupations. Les 
professeurs naviguent, par conséquent, entre cette structure institutionnelle qui omet une 
certaine dimension humaine de la profession en se focalisant quasi exclusivement sur les 
savoirs à transmettre et les devoirs du praticien ; et un souci extrême de l’élève qui se 
concentre principalement sur la relation à l’autre ayant comme risque la perte des objectifs 
d’enseignement. Et c’est, de ce fait, entre ces deux pôles antagonistes, que ces derniers 
doivent trouver leur place en termes de posture professionnelle. La tension qui découle de 
cette réalité professionnelle est, alors, immédiatement détectable et c’est tout aussi 
instantanément que nous constatons qu’une réponse unique et univoque serait impossible à 
obtenir.  
                                                           
2
 Meirieu, P. L’aide au travail personnel des élèves : quels enjeux ? Quelles méthodes ? 
http://www.meirieu.com/OUTILSDEFORMATION/atp.pdf, p.5, consulté le 15 mars 2013.  
3
 Le thème de l’éthique sera abordé dans le chapitre 3 de ce travail. 
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Cette tension entre posture institutionnelle et posture Care sera le sujet du présent travail. 
Bien entendu, nous ne chercherons pas à résoudre le dilemme que génère cette tension, mais 
plutôt à la mettre en évidence, à la circonscrire dans ce vaste champ qu’est l’enseignement. 
Nous nous attellerons, ainsi, tout d’abord, à délimiter la notion de Care grâce à une 
rétrospective historique, puis nous examinerons l’espace qui lui est accordé dans la profession 
enseignante, à travers l’analyse du cadre institutionnel et des limites qu’il pose en termes de 
Care. Puis afin de rendre manifestes les deux pôles qui constituent cette tension, nous 
aborderons deux postures professionnelles extrêmes et opposées que peut adopter l’enseignant 
du secondaire II, en esquissant ses avantages et désavantages. Et finalement nous nous 
pencherons sur les facteurs qui encouragent le professeur à adopter l’une ou l’autre position.  
L’intention est ici d’ouvrir des pistes, d’explorer des voies possibles relatives à cette tension 
dans la profession enseignante, mais toujours dans une limite théorique. Effectivement, il ne 
sera aucunement question d’enquête de terrain, mais uniquement d’ouvertures basées sur une 
littérature existante, sur nos humbles expériences professionnelles au secondaire II et sur ce 
que nous avons eu l’opportunité de constater lors de discussions sur l’enseignement avec nos 
collègues du Gymnase. En outre, compte tenu de l’ampleur de la thématique du Care, nous 
avons volontairement pris le parti de nous limiter à un bref survol historique du concept - et à 
une définition basée uniquement sur les auteurs retenus par nous comme pertinents - puis de 
nous focaliser sur les aspects étroitement liés à notre sujet, laissant de côté bon nombre de 
concepts intéressants mais malheureusement trop complexes pour figurer dans ce modeste 
mémoire. 
Bien que ce travail propose de rester exclusivement théorique, il permettra, cependant, 
d’alimenter une réflexion autour d’une réalité professionnelle pouvant souvent nous mettre en 
difficulté. Comment dois-je structurer mes enseignements ? En me basant exclusivement sur 
le cadre institutionnel ou puis-je aller au-delà ? Que dois-je privilégier, la relation à mes 
élèves ou la pure transmission des savoirs ? Dois-je même, ou puis-je même, faire un choix 
entre ces deux options ? Le cas échéant, comment trouver un moyen terme ? Comment puis-je 
doser l’un et l’autre dans mes enseignements ? Autant de questions qui peuvent tourmenter un 
enseignant, particulièrement à ses débuts ; autant de questions qui nous ont interpelées en tant 
qu’étudiantes en formation. Effectivement, étant nous-mêmes à la recherche d’une posture 
professionnelle, à la poursuite d’une définition de notre rôle, de nos limites et de notre 
capacité d’agir, nous tentons, au quotidien, de composer avec cette tension, espérant parvenir  
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à un enseignement qui nous garantisse une certaine protection personnelle tout en favorisant 
le développement de nos élèves. C’est ainsi, naturellement, que cette problématique a retenu 
toute notre attention et que nous avons souhaité l’explorer par le biais de ce travail en nous 
demandant : en tant qu’enseignant au secondaire II, quelle place pouvons-nous laisser au  
Care dans notre posture professionnelle ? 
Rabelais écrivait dans son Pantagruel : "Science sans conscience n’est que ruine de l’âme" 
(Rabelais, 2007, p.122), le Care serait-il la conscience de l’enseignant ? Nous vous proposons 
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2. Le Care 
Le dévouement, le souci de l’autre, le prendre soin, la sollicitude, l’attention…. Autant de 
traductions françaises qui rendent comptent du concept de Care. Cette notion, basée sur les 
travaux de Gilligan (2008), connaît effectivement une importante polysémie, et sa présence au 
coeur de domaines théoriques et pratiques très variés ainsi que les nombreuses problématiques 
qu’il soulève (sociologique, philosophique, politique ou encore économique) ne font 
qu’augmenter la complexité du sujet.  
Les théories liées au Care sont elles aussi abondantes, chacune favorisant un aspect particulier 
du concept sans trouver entre elles de réel consensus. Cependant, en regardant de plus près 
nous pouvons remarquer qu’au-delà des différences ces théories se rejoignent sur un point : 
l’attention portée à l’autre ; une volonté commune de mettre en exergue la dimension positive 
du rapport à autrui et à la société.  
 
2.1. Pour une histoire du Care  
Nous sommes dans les années 60 lorsque Kohlberg - s’inspirant du développement cognitif 
par paliers d'acquisition de Piaget - met sur pied sa propre Théorie du développement moral 
(Kohlberg, 1958) ayant pour but d’établir et analyser la progression du développement chez 
l’être humain. C’est en confrontant de jeunes garçons et de jeunes filles, d’âges différents, à 
des dilemmes moraux, que Kohlberg parvient à la conclusion que le sexe masculin bénéficie 
d’une meilleure aptitude à évaluer des situations moralement problématiques ; ce-dernier fait 
preuve d’impartialité, de logique et d’un sens de la justification et de l’éthique plus développé 
que le sexe opposé; sa pensée morale reflète "une conception rationnelle minimale de la 
moralité à laquelle les individus peuvent se référer comme à une base commune pour 
s'entendre sur ce qui est moral ou non" (Savard, 1996, p.116).  
C’est précisément cet aspect que Gilligan (2008), psychologue et philosophe américaine et 
ancienne collaboratrice de Kohlberg, remet en cause dans les années 80. En se penchant sur 
les travaux de son collègue, elle constate que la hiérarchie de Kohlberg valorise clairement 
une forme d’égoïsme, de conformisme et un jugement centré presque exclusivement sur les 
propres intérêts de chacun, considérant les femmes comme dépourvues de capacité de 
jugement éthique et atteintes d’un retard dans leur développement moral. Tout ceci résonne 
comme un non-sens dans l’esprit de Gilligan, c’est pourquoi elle décide de mener ses propres 
HEP Vaud Travail de mémoire Laura Marazzato 
MAS II  Nadia Rebello 
Printemps 2013  Prof. Denise Curchod 
8 
 
recherches dans le but de montrer - sans pour autant invalider complètement la théorie de 
Kohlberg - que la morale masculine fortement liée à la justice n’est pas la seule voix possible 
dans les situations moralement problématiques. Pour Gilligan il ne fait aucun doute, l’homme 
et la femme n’ont pas la même perception, chacun pense des différences et amène à un 
différent type de morale. A son sens, les femmes "sont beaucoup plus investies dans les 
relations de soin qui les attachent à autrui, alors que les hommes portent plus d'intérêt à la 
construction individuelle et font davantage place à la compétition" (Brugère, 2006, p.1)4. 
C’est ainsi à partir de ce constat que la psychologue échafaude sa propre définition de la 
morale féminine centrée, non pas sur l’idée de justice comme pour les hommes, mais sur 
l’attention et le bien-être d’autrui, sur la nécessité de l’entre-aide, sur la prise en compte des 
particularités de la personne et des situations, sur le dialogue et sur le sens de la 
responsabilité. Il n’est donc pas question de hiérarchie ou d’échelle chez Gilligan mais 
simplement de deux éthiques différentes : une plutôt masculine basée sur la justice et l’autre 
plutôt féminine basée sur ce qu’on appelle le Care.  
La femme étant placée au centre de la théorie de Gilligan, c’est tout naturellement que le Care 
s’est retrouvé associé à la question féministe et aux études de genre (genders studies) 
(Gilligan, 2008). Nombreuses sont les interprétations et les réactions qu’on suscité - et 
continuent à susciter - les travaux de Gilligan. Si certains réagissent positivement y voyant 
une valorisation de la femme dans la société, d’autres, en revanche, lui reprochent d’enfermer 
le Care dans le genre féminin, de contribuer à la marginalisation et à l’aliénation de la femme 
qui a si longtemps lutté pour son émancipation, de participer à la dévalorisation des actes du 
Care en les associant à une prédisposition féminine et provoquant ainsi la perte de toute 
dimension professionnelle. La position personnelle de Gilligan, quant à une approche genrisée 
ou non du Care, n’est pas clairement définie même si de nombreux indices la font plutôt 
pencher vers la neutralité. Ce qui, en revanche, est certain c’est qu’une partie des théories 
liées au Care tendront très rapidement à dégenderiser le concept et ceci, notamment, à travers 
les recherches de Tronto (2009).  
"Sans véritablement contester l’idée qu’il existerait une expérience morale propre aux 
femmes, mais mettant en garde contre toute forme d’essentialisation" (Moreau, 2009)5, cette 
                                                           
4
 Brugère, F. (2006). La sollicitude. La nouvelle donne affective des perspectives féministes. 
http://www.iref.uqam.ca/upload/files/prog_3cycle/textes/Brugeres_Sollicitudes.pdf, consulté le 17 mars 2013. 
5
 Moreau, D. (2009). De qui se soucie-t-on ? Le care comme perspective politique à propos de Joan Tronto. "Un monde vulnérable. Pour 
une politique du care" et de Collectif. In La Revue Internationale des Livres et des Idées. Septembre 2009, 
http://colblog.blog.lemonde.fr/2009/10/14/joan-tronto-un-monde-vulnerable-pour-une-politique-du-care/, consulté le 17 mars 2013. 
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philosophe politique "met en évidence le fait que le cercle de ceux qui sont concernés par les 
activités du Care n’est pas dessiné uniquement par le genre" (Moreau, 2009)6. Tronto ne se 
limitera pas à penser un Care dégenderisé, elle militera également pour une reconnaissance 
politique et sociale de celui-ci, montrant que toute profession liée au Care est un fondement 
nécessaire au fonctionnement de notre société et que, par conséquent, ceci implique une 
responsabilisation de la part des politiques. 
Emerge ainsi une nouvelle perspective du Care. Imbriquée dans les champs social et politique 
ce nouveau regard va, une fois de plus, mettre en tension Care et justice, générant de 
nouvelles problématiques. A la théorie de Rawls (1987) - philosophe américain - qui pose la 
société comme un ensemble "d’individus autonomes et rationnels reliés les uns aux autres par 
des accords tacites définissant les droits et les devoirs de chacun" (Delassus, 2012, p.9), 
s’opposera celle d’une société où "les règles de justice sont indispensables au bon 
fonctionnement de la société" (Delassus, 2012, p.9) mais où "leur respect ne peut toujours 
suffire au bonheur des hommes"(Delassus, 2012, p.9). Ainsi, alors que certains misent sur les 
lois et la justice, pour d’autres se manifeste la nécessité de penser une nouvelle organisation 
de la société, où cohabiteraient les lois et le souci de l’autre, où le regard sur la justice serait 
différent et où l’égalité sociale serait assurée par un accès, pour tous, à l’autonomie. 
Nussbaum (2006), se penchera sur cette question de l’autonomie, notamment en s’appuyant 
sur l’idée que "toute vie humaine doit être traitée comme une vie autonome, ne serait-ce que 
de façon minimale. Cette autonomie minimale signifie que l’on doit chercher à promouvoir 
l’accès de toute vie humaine à un ensemble de capacités7 de base" (Garrau, 2010)8. Mais cette 
vision piquera à vif certains théoriciens comme Kittay (1999), qui remettra en question ce 
mythe de l’autonomie totale. Elle proposera, en effet, de ne pas se cacher derrière cette 
illusion et "penser l’inégale vulnérabilité de certains, leur dépendance extrême et parfois 
irréversible, sans pour autant les exclure de la communauté morale et politique" (Garrau, 
2008, section Du care comme idéal politique, para. 4)9.  
Ce bref survol historique du Care - volontairement limité aux théories qui nous semblent les 
plus pertinentes pour notre travail - met distinctement en avant la complexité de ce concept. 




 Nussbaum parle de dix capabilités .Voir la liste dans les documents annexés en fin de travail. 
8
 Elle reprend ici l’idée de l’économiste indien Amartya Sen et de Nussbaum qui avançaient que c’est en permettant à chaque individu 
d’acquérir cette autonomie minimale (des capabilités) que la société peut espérer être juste, et avec une égalité sociale. 
9
 Garrau, M. (2008). Care (Éthiques et politiques du). In V. Bourdeau & R. Merrill (dir.), DicoPo, Dictionnaire de théorie politique. 
http://www.dicopo.fr/spip.php?article101, consulté le 3 avril 2013. 
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Chaque théorie se heurte à des détracteurs, chaque dimension abordée conduit à de nouvelles 
problématiques et chaque champ pratique ou théorique exploré s’ouvre sur d’ultérieures 
conceptions du Care. Vu de l’extérieur l’impression est celle d’un effet boule de neige, plus 
nous tentons d’avancer dans la connaissance du Care plus sa teneur se complexifie. Une 
difficulté clairement provoquée par l’absence de consensus quant à sa définition.  
 
2.2. Vers la définition d’un concept. 
Vaste et complexe le concept de Care ne connaît, ainsi, ni définition univoque, ni traduction 
parfaite, cependant les tentatives de circonscrire l’objet sont très nombreuses. S’attarder sur 
chacune de celles-ci serait un travail titanesque et fondamentalement peu profitable dans le 
cadre de ce travail. Pour cette raison, nous avons, d’une part, opté pour l’utilisation constante 
du terme Care plus adapté à la définition du concept - les nombreuses traductions françaises 
existantes nous apparaissant considérablement restrictives - et, d’autre part, nous avons pris le 
parti de nous limiter aux définitions qui nous semblaient pertinentes aussi bien pour nos 
recherches que pour notre posture professionnelle.  
Le Care est avant tout un questionnement sur l’importance du souci pour autrui, une réflexion 
sur notre rapport à l’autre, notre rapport aux autres, notre rapport au monde. C’est une 
manière de percevoir le monde non pas comme un ensemble de personnes poursuivant un 
objectif de vie cartésien, mais comme une association d’individus pris dans des réseaux de 
Care et répondant aux besoins de Care d’autrui. Joan Tronto est, à notre sens, très éloquente 
lorsqu’elle définit ce concept comme "une activité caractéristique de l'espèce humaine qui 
inclut tout ce que nous faisons en vue de maintenir, de continuer ou de réparer notre ‘monde’ 
de telle sorte que nous puissions y vivre aussi bien que possible. Ce monde inclut nos corps, 
nos individualités, (selves) et notre environnement, que nous cherchons à tisser ensemble dans 
un maillage complexe qui soutient la vie" (Tronto, 2009, p.143). Le Care est, ainsi, le ciment 
d’une société qui se veut humanisée et qui, à travers le souci de l’autre recherche un bien-être 
général.  
Le Care prend, ainsi, appui sur une certaine vulnérabilité présente chez tout être humain; sur 
une inégalité de l’homme face à cette vulnérabilité et, par conséquent, sur la nécessité de parer 
à celle-ci en prenant soin les uns des autres. Il s’agit d’une forme de solidarité de la race 
humaine au nom des dépendances passées ou à venir auxquelles chacun de nous se heurtera, 
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ou - comme le relève Tronto (2009) - une prise de conscience de l’implication que nous avons 
les uns les autres dans la vie d’autrui. En d’autres mots, le Care est fondamentalement un 
rapport entre donneur(s) et demandeur(s) ; une relation - souvent asymétrique - qui 
présuppose une vulnérabilité, implique une dépendance et une interdépendance. Le rôle du 
donneur de Care dans la compréhension du besoin de l’autre est, par conséquent, primordial 
car il doit entendre l’autre, "entendre la souffrance de l’autre et la laisser résonner en soi tout 
en se gardant de la confusion" (Chatel, 2011, p.2). Il faut pour ce faire une certaine empathie à 
l’égard d’autrui, ce qui "implique de pouvoir se situer aussi exactement que possible dans le 
référentiel de l’autre sans perdre pour autant son propre référentiel, […] une capacité à se 
représenter ce que ressent (empathie émotionnelle) ou pense (empathie cognitive)10 l’autre 
tout en le distinguant de ce que l’on ressent ou pense soi-même" (Curchod-Ruedi & Doudin, 
2010, p.5). 
Or, ce rapport n’est possible qu’à travers l’acceptation du lien social qui lie les êtres humains 
et la reconnaissance des ceux qui vivent des situations de vulnérabilité afin de ne pas les 
exclure. Ainsi, il est essentiel que le Care ne reste pas confiné dans l’espace privé et qu’il soit 
"mis en œuvre par des institutions et des collectivités" (Garrau, 2008, section Du care comme 
activité : la définition « holiste » de Joan Tronto, para. 4)11. 
"Le terme de Care oscille entre la disposition – une attention à l’autre qui se développe 
dans la conscience d’une responsabilité à son égard, d’un souci de son bien-être – et 
l’activité – l’ensemble des tâches individuelles et collectives visant à favoriser ce bien- 
être."12  
Dans ce sens, le Care n’est pas qu’un simple ensemble de préceptes théoriques, ni une banale 
disposition génétique, mais comme le soulignent Carol Gilligan et Joan Tronto, il s’agit d’une 
activité, de pratiques professionnelles bien précises, d’une réponse à des besoins, une action 
fondamentale pour le maintien des individus et leurs relations aux autres, c’est le passage "du 
fait de simplement entendre une plainte au fait de l’écouter et de l’analyser, avec l’objectif de 
trouver la solution appropriée. On glisse de l’appel à la réponse" (Chatel, 2011, p.3). 
Cependant, cette réponse n’est accessible qu’à travers une analyse particulière du besoin de 
Care. 
                                                           
10
 La combinaison de ces deux empathies mène, selon Curchod-Ruedi et Doudin, à une empathie professionnelle. 
11
 Garrau, M. (2008). Care (Éthiques et politiques du). In V. Bourdeau & R. Merrill (dir.), DicoPo, Dictionnaire de théorie politique. 
http://www.dicopo.fr/spip.php?article101, consulté le 19 mars 2013. 
12
 Garrau, M. & Le Goff, A. (2010). Politiser le care ? Latresne (Gironde) : Les Bords de l’eau.  
HEP Vaud Travail de mémoire Laura Marazzato 
MAS II  Nadia Rebello 
Printemps 2013  Prof. Denise Curchod 
12 
 
"Pour qu’il fît le bien, il aurait fallu que son rigorisme se doublât de cette tolérance du 
cœur qui ignore les cas généraux, ne veut connaître que les cas particuliers et atteint à 
la grandeur en faisant des petites choses."13 
Avec ces quelques mots Pasternak illustre à merveille une dimension fondamentale du Care: 
l’analyse du besoin d’autrui à travers d’authentiques expériences quotidiennes et non par le 
biais des lois générales ou des droits abstraits. Le Care est, effectivement, un souci situé, qui 
tient compte du contexte - aussi complexe soit-il - et qui se donne pour objectif le soin et la 
préservation de la relation à l’autre. Il ne "valide pas ses réponses en référence à des principes 
mais donne sens aux détails concrets, spécifiques et les rend intelligibles dans les contextes de 
vie des personnes. Donc en se centrant sur la particularité, le Care doit refuser l’impartialité" 
(Gilligan, 2008) sans pour autant basculer dans la pitié, la compassion ou le sacrifice de soi, 
ce qui en ferait un mauvais Care ou tout autre chose. 
Si, à notre sens, la place du souci de l’autre, notre rapport à cet autre vulnérable et la 
contextualisation du besoin de cet autre représentent l’essence même du Care; et qu’un bon 
Care14 se définit par quatre facteurs en particulier (l’attention - se soucier de, reconnaître les 
besoins de l’autre -, la responsabilité - assumer une responsabilité par rapport au besoin 
identifié et chercher comment y répondre-, la compétence - répondre au besoin à travers un 
acte qui va demander de mettre en œuvre des compétences - et la capacité de réponse du 
destinataire - le moment de vérification de l’adéquation du soin au besoin), qu’en est-il de son 
but ? 
L’objectif du Care est sans aucun doute l’aboutissement à une certaine autonomie. La nuance 
introduite ici par le terme certaine est entièrement voulue. Effectivement, loin de nous l’idée 
d’atteindre une autonomie complète grâce au Care, mais – pour reprendre l’idée de Kittay 
(1999) - il s’agirait plutôt de témoigner à travers le Care de l’humanité dont nous sommes 
tous habités et de permettre à ceux qui ne peuvent le faire de s’exprimer en leur nom, sans que 
leur impossibilité d’atteindre l’autonomie ne leur porte préjudice dans le traitement social. 
Ainsi, selon Noddings, amener autrui à "manifester encore de quoi il est capable" (Delassus, 
2012, p.9) et ceci malgré sa vulnérabilité est "signe d’un bon Care" (Garrau & Le Goff, 
2010).  
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 Pasternak, B.L. (1994). Le docteur Jivago. Paris : Gallimard. 
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"L’éthique du Care met au centre de la réflexion l’expérience de la dépendance. Elle 
vise à restituer une dignité à l’être vulnérable. Cette dignité ne passe plus par l’épreuve 
de son autonomie mais plus fondamentalement par la reconnaissance de sa singularité 
d’être attaché, capable de nouer des rapports humains."15 
 
Cet accès à la reconnaissance, à la dignité, nécessite, sans l’ombre d’un doute, un 
accompagnement, d’où l’importance du rôle du donneur de Care, mise en évidence 
précédemment. Bien que la tâche semble en apparence assez aisée, il ne faut négliger les 
dérives qui se cachent derrière cette approche à l’autonomie. Construite sur l’alternance de 
phases de dépendance et d’interdépendance, la relation entre donneur et receveur est 
profondément paradoxale. La tentation, pour le donneur, de dominer est forte, la tendance à 
"cultiver la vulnérabilité au lieu de s’efforcer de la réduire" (Delassus, 2012, p.9) également. 
Or justement, la personne vulnérable doit être préservée de tout type d’emprise, de 
quelconque assujettissement ou infantilisation. L’idée est véritablement d’instaurer une 
relation de confiance, d’écoute de l’autre, où le donneur choisira délibérément "de ne pas faire 
pour ou à la place de l’autre, mais d’élaborer une posture qui donne ‘voix’ à l’autre" (Mozère, 
2004, p.11), afin qu’à un moment ou à un autre son intervention puisse être réduite voire 
suspendue. 
Cependant, élaborer et adopter une posture professionnelle Care qui donne voix à l’autre et 
l’accompagne vers l’autonomie ne tombe pas toujours sous le sens. Chacun de nous est 
unique et son rapport au Care également. Par conséquent, chacun à sa manière, introduira, 
plus ou moins fortement, ce concept dans sa pratique professionnelle, adoptant ainsi un regard 
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3. Care et profession enseignante 
A l’origine se trouvaient l’érudition et le modèle d’imitation. Ces savoirs académiques ainsi 
que l’autorité et le prestige d’une personne suffisaient, autrefois, pour prétendre au titre 
d’enseignant, sans qu’il eu été nécessaire de bénéficier d’un quelconque savoir-faire 
professionnel. Ainsi, le maître se trouvait face à un paradoxe, d’un côté il exerçait bel et bien 
une profession, mais de l’autre coté aucun cadre, ni technique professionnelle n’était à sa 
disposition pour le soutenir dans sa tâche. Par conséquent, comment un enseignant se 
différenciait-il d’un savant ou d’un homme cultivé ? Comment gérait-il au quotidien sa 
pratique ? Quel cadre lui permettait-il de justifier ses actes professionnels ? Pour s’en sortir 
dans sa pratique quotidienne, le professeur faisait alors recours à la solution éthique en se 
distinguant "par des exigences morales, par une attitude existentielle qui a essentiellement 
trait, non pas à la détention ou l’acquisition de connaissances […], mais au rapport à autrui" 
(Galichet, 2002, p.1)16, compensant ainsi "l’absence de compétences strictement 
professionnelles" (Galichet, 2002, p.1). Aussi, dès ses débuts, le métier d’enseignant a été 
marqué par une carence de professionnalisation et un manque de définition, cependant la 
relation à l’autre a, quant à elle, toujours fait partie de ses préoccupations. Mais qu’en est-il 
aujourd’hui ?  
De nos jours, la profession a considérablement évolué, et cela aussi bien du point de vue de 
ses objectifs, de son approche au savoir, du rôle du professeur que de sa professionnalisation. 
"L’acquisition d’une culture générale, le développement de la personnalité de l’élève ou 
l’éducation à la citoyenneté" (Galichet, 2002, p.3) restent, toujours, en ligne de mire des 
finalités de l’enseignant, néanmoins sont venues s’ajouter à cela la nécessité de contribuer à 
l’égalité des chances et à l’insertion de l’élève "dans la vie sociale et professionnelle" 
(Galichet, 2002, p.3). La gestion de ces deux nouveaux aspects implique, logiquement, le 
développement de capacités relationnelles et techniques supplémentaires, mais également un 
changement d’optique de l’enseignant qui doit désormais considérer l’égalité "non comme un 
principe abstrait, mais comme un combat quotidien nécessitant des outils et des méthodes" 
(Galichet, 2002, p.3). Or, si à une certaine époque ces outils et méthodes étaient quasiment 
inexistants - seuls les savoirs académiques et l’éthique servaient de cheval de bataille au 
professeur - à présent, les professionnels bénéficient d’autres moyens. 
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3.1 Les contours d’une profession  
Que signifie être enseignant aujourd’hui ? Quels buts doit-on atteindre et à travers quels 
moyens ? Si, actuellement, la profession s’est plus clairement définie, il faut également 
souligner qu’elle s’est passablement complexifiée. C’est à travers des lois, des déclarations, 
des codes déontologiques et parfois – bien que rarement – des cahiers des charges, que se 
dessine plus distinctement la fonction enseignante.  
 
"Il faut éduquer, le sort du monde, d'une manière ou d'une autre, en dépend, il ne dépend 
même que de cela."17 
La Déclaration de la Conférence intercantonale de l’instruction publique de la Suisse romande 
et du Tessin proclame18 "la transmission des valeurs fondatrices de la vie commune dans une 
société démocratique ainsi que l’acquisition d’une formation de base"19 comme constitutifs du 
socle de l’Ecole publique obligatoire. Elle déclare que l’"Ecole assume une mission globale et 
générale de formation qui intègre des tâches d’éducation et d’instruction permettant à tous les 
élèves d’apprendre, et d’apprendre à apprendre afin de devenir aptes à poursuivre leur 
formation tout au long de leur vie"20. La Conférence suisse des chefs de département (CDIP)21 
définit, quant à elle, l’enseignant comme "un acteur de toutes les intégrations (migrants, 
enfants aux besoins particuliers et/ou porteurs de handicap) ; un gestionnaire de 
l’hétérogénéité, un expert de la prise en charge du changement, tout en étant "conscient de ses 
limites" (Daniélou, 2011, p.9). Ainsi enseigner n’est pas uniquement transmettre un savoir, 
mais il s’agit bien à la fois d’éduquer et d’instruire, soit d’enseigner un savoir, des savoir-
faire, de guider l’élève dans son développement et de l’intégrer dans la citoyenneté. 
 
Nous avons ainsi à faire à un véritable métier multi-dimensionnel, à la fois métier de la 
connaissance par lequel on transmet le savoir, "métier de l’altérité" (Cifali, 1991, p.1) où 
l’autre joue un rôle primordial et "métier social (qui) travaille avec des groupes susceptibles 
d’être transformés en communautés de vie" (Cifali, 1991, p.3). Tout est étroitement relié, il 
n’est pas question "de dissocier la question de l’accès au savoir de la question du sujet, des 
enjeux intersubjectifs et sociaux. L’accès ou non au savoir dépend aussi des relations tissées, 
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 Meirieu, P. (1993). Le statut de la pédagogie dans la réflexion éducative contemporaine ou à quelle condition la pédagogie peut-elle 
encore espérer changer l’école. Société Suisse de Recherche en Education. Locarno. p.4. 
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 Un extrait de la déclaration est disponible dans les annexes. 
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des triangulations difficiles, des déplacements de culture et d’identité" (Cifali, 1991, p.3), et 
cette complexité se ressent évidemment dans la pratique quotidienne.  
 
Nous nous trouvons ainsi face à une profession caractérisée par la pluralité des ses facettes et 
dans laquelle l’autre et son développement sont posés comme objectifs principaux. Ceci 
implique assurément un accroissement des compétences professionnelles des enseignants : 
"communiquer, organiser des séances d’information pour un public de plus en plus exigeant, 
rencontrer des parents issus de milieux socioculturels multiples et variés, […] travailler en 
réseau, dépister des difficultés d’apprentissage sont autant de tâches qui sont venues se 
greffer" (De Kerchove, 2011, p.8) aux exigences de base. L’enseignant, doit être, ainsi, 
"excellent pédagogue mais aussi un gestionnaire doué de compétences proches de celles d’un 
travailleur social" (De Kerchove, 2011, p.8). 
Mais sur quelle base l’enseignant peut-il s’appuyer pour sa pratique quotidienne ? A-t-il un 
cahier des charges précis qui recouvre ses fonctions exactes ainsi que ses objectifs et les 
compétences requises pour les atteindre ? Quel appui lui donne-t-on réellement pour atteindre 
ces multiples objectifs ? De quelle manière peut-il circonscrire les limites dans lesquelles peut 
agir sa pratique ? 
 
 3.2 Le cadre légal  
 
Nous l’avons mentionné précédemment le professionnel de l’enseignement dispose d’un 
certain cadre légal pour la pratique de son métier. La loi scolaire du 12 juin 1984, le règlement 
d’application de la loi scolaire du 12 juin 1984, le règlement général d’application de la loi sur 
le statut de la fonction publique dans l’enseignement, la loi sur le personnel de l'Etat de Vaud, 
et la Déclaration de la Conférence intercantonale de l’instruction publique de la Suisse 
romande et du Tessin relative aux finalités et objectifs de l’école publique, sont autant de 
documents légaux22 à disposition des enseignants.  
 
Bien évidemment ceux-ci offrent aux professionnels des indications sur leur pratique 
professionnelle, un carcan légal qui dessine quelque peu les contours de la profession. 
Nonobstant, lorsqu’on y regarde d’un peu plus près, force est de constater que la terminologie 
employée et les idées émises restent relativement vagues. 
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Art. 75a. – L’activité professionnelle de l’enseignant comprend : 
a) le travail d’enseignement; 
b) le travail hors enseignement23 
 
Mais qu’entend-on par travail d’enseignement dans cet article de la loi scolaire ? Que 
comprend-il concrètement dans la pratique ?  
 
Art. 73. – Les membres du corps enseignant s'efforcent d'atteindre les buts assignés à l'école, 
notamment par la qualité de leur enseignement, par leur autorité et par leur comportement 
[…]24 
 
Qu’est-ce un enseignement de qualité pour la loi scolaire ? Quels sont les comportements à 
adopter pour parvenir à ce fameux enseignement de qualité ? Comment évaluer les efforts 
effectivement accomplis ? En parcourant ces divers documents nous avons également 
remarqué qu’à l’imprécision de la description de la fonction enseignante s’ajoute la 
subjectivité de certains termes utilisés. 
 
Art. 9a Responsabilités des enseignants (Art. 8a et 73 LS)  
Chaque enseignant met en place les démarches nécessaires aux apprentissages et 
évalue régulièrement le degré de maîtrise des connaissances et des compétences 
acquises par ses élèves. Il cherche à leur faire atteindre les objectifs du plan d'études 
en étant attentif à leur progression et en prenant les mesures pédagogiques 
nécessaires.25 
 
Comment évaluer si un professeur a cherché à faire atteindre les objectifs à ses élèves ? Qui 
définit ce qui est nécessaire ou pas ?  
 
Art. 50 Engagements et devoirs du collaborateur 
Le collaborateur s'engage à fournir des prestations de qualité. Il accomplit ses tâches 
dans un souci d'efficacité et de conscience professionnelle. Il travaille dans un esprit 
d'entraide et de collaboration. 
Le collaborateur doit agir, en toutes circonstances, de manière professionnelle […]26 
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 Le Conseil d’Etat du Canton de Vaud, Règlement d’application de la loi scolaire (RLS) du 12 juin 1984. 
26
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Là encore, comment juger ce que sont des prestations de qualité ou non ? Il est assez évident, 
à ce point de la réflexion que toutes ces lois offrent, certes, un cadre légal aux professionnels 
mais sans pour autant définir clairement ce que l’on attend d’eux. Par ailleurs, ce cadre insiste 
principalement sur des aspects techniques de la profession tels que la responsabilité pénale 
des enseignants, leur obligation à suivre les plans d’études, la nécessité de collaborer avec 
collègues et parents et l’impératif de mettre à jour leurs propres connaissances 
professionnelles ; tout nous porte à constater qu’il est essentiellement question des devoirs de 
l’enseignant sans pour autant se focaliser réellement sur les besoins de l’élève. Le caractère 
directif et technique du lexique utilisé met d’ailleurs en avant cet aspect détaché des lois ; on 
y parle notamment de conscience professionnelle, de souci d’efficacité, d’action ou encore 
d’engagement du professeur. 
 
Effectivement, il faut se tourner du côté de la Déclaration de la Conférence intercantonale 
pour voir légèrement apparaître l’élève comme acteur dans le monde de l’enseignement. Il est 
ainsi possible de lire des principes comme "l’égalité et de l’équité, assurant à chaque élève les 
possibilités et moyens de formation correspondant à ses besoins, […] [la préoccupation] de 
susciter, d’alimenter et d’entretenir le goût d’apprendre […], [le soutien à] l’apprentissage 
[…], [la différenciation dans les] démarches pédagogiques selon les dispositions 
intellectuelles et affectives des élèves"27. Mais une fois encore, il n’est question que 
d’indications partielles, de petites bribes qui mettent en scène l’élève et ses besoins, sans 
réellement insister sur cet aspect du métier, ni sur la posture à adopter face aux élèves.  
 
Ce cadre légo-institutionnel permet de poser les bases de la profession, c’est-à-dire de 
formuler ce que l’enseignant a légalement l’obligation de faire (même si cela n’est pas 
explicité clairement). Mais qu’en est-il de la dimension humaine ? Peut-on ou doit-on se 
limiter à exercer notre profession en nous focalisant exclusivement sur nos devoirs quant au 
plan d’étude, à la transmission du savoir et à la collaboration avec les adultes (parents et 
collègues) ? Alors que l’évolution de la profession impose au praticien des objectifs et des 
méthodes bien plus orientés vers le développement de l’élève, comment se fait-il que ce-
dernier soit si absent du cadre ? Ainsi, se limiter au cadre comme appui professionnel pour 
atteindre nos objectifs est-ce suffisant ? Effectivement, dans la pratique, le professionnel peut 
aisément être amené à aller au-delà de ce cadre, il peut être obligé de regarder l’autre, de se 
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 Déclaration de la Conférence intercantonale de l’instruction publique de la Suisse romande et du Tessin (CIIP), relative aux finalités et 
objectifs de l’Ecole publique du 30 janvier 2003, chapitre I, p. 4. 
HEP Vaud Travail de mémoire Laura Marazzato 
MAS II  Nadia Rebello 
Printemps 2013  Prof. Denise Curchod 
19 
 
soucier de l’autre afin d’accroître son développement. Par conséquent, d’autres outils seront 
nécessaires au praticien afin d’appréhender le quotidien de cette profession multi-
dimensionnelle. 
 
3.3 Ethique et déontologie : vers une attitude Care  
La question éthique a depuis longtemps sa place dans l’univers de l’enseignement28, mais tout 
comme la profession elle-même, celle-ci a évolué au fil du temps. Aujourd’hui, l’éthique 
"n’est plus un supplément d’âme, le substitut d’une professionnalité absente - mais au 
contraire, […] elle s’intègre aux compétences exigibles de l’enseignant" (Galichet, 2002, 
p.1)29. En effet, aux lois et aux déclarations, à disposition de l’enseignant, s’ajoute l’éthique, 
"une capacité à configurer des situations en s’adossant à un cadre et en mobilisant une 
mémoire des expériences […], [une] compétence […] qui opère par des jeux de 
rapprochements et de variations entre le nouveau et le déjà-vu […], [nécessitant] une mémoire 
des ‘formes’ morales car elle procède par glissement, analogie et reprise" (Prairat, 2010, p.3). 
L’éthique a, ainsi, comme objectif suprême de permettre à tout un chacun d’agir au mieux 
dans une situation donnée, d’être dans le questionnement permanent face à sa pratique et de le 
mettre à l’épreuve dans l’action. Pour ces raisons, elle se détache clairement des lois dites 
juridiques bien que les deux se complètent.  
La Haute école pédagogique – responsable de la formation professionnelle des enseignants – 
propose justement un référentiel de compétences qui "se décline dans des gestes 
professionnels"30 et qui permet aux praticiens de ce secteur d’interroger leur pratique, de se 
questionner quant à leur professionnalisme et leur posture et, par conséquent, de répondre à la 
question éthique comment puis-je agir au mieux ? Celui-ci met en scène une posture 
enseignante fortement tournée vers l’élève, il met en exergue la nécessité de la part du 
professeur de se soucier des étudiants pour les aider à progresser dans leur développement.  
1.5 Prendre en compte la diversité culturelle et linguistique des élèves. 
L’enseignante ou l’enseignant est attentif à la diversité des contextes d’origine des 
élèves de sa classe. Il intègre cette dimension lorsqu’il procède au choix de la méthode 
et du matériel pédagogiques. Il planifie son enseignement de sorte à permettre à ce 
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groupe hétérogène d’élèves de s’approprier les contenus de la discipline qu’il enseigne 
et d’établir des liens significatifs pour eux31 
3.2 Accorder aux élèves l’attention et l’accompagnement appropriés. 
L’enseignante ou l’enseignant s’engage, dans les limites de son mandat d’encadrement 
professionnel, à prendre soin des élèves que les parents, mais aussi la société, lui 
confient. Considérant chaque élève comme une personne singulière, il est prêt à 
accorder à chacun l’attention requise dans l’exercice de ses fonctions32 
4.4 Prendre en considération les acquis, les représentations, les différences sociales 
(genre, origine ethnique, socioéconomique et culturelle), les besoins et les champs 
d’intérêt particuliers des élèves dans l’élaboration et l’animation des situations 
d’enseignement-apprentissage33 
5.1 Repérer, en situation d’apprentissage, les forces et les difficultés des élèves afin 
d’adapter l’enseignement et de favoriser la progression des apprentissages34 
6.6 Tenir compte des dimensions cognitives, affectives et relationnelles de 
l’enseignement35 
Ce petit échantillon du référentiel des compétences met clairement en exergue la dimension 
du souci de l’autre présent dans la profession enseignante. Le champ sémantique est, 
d’ailleurs, ouvertement tourné vers le Care à travers des expressions telles que : accorder de 
l’attention, prendre soin de, prendre en considération, tenir compte, etc. Ceci dénote 
effectivement une différence significative avec le cadre légal que doivent respecter les 
enseignants.  
Or, l’éthique n’est pas seule à offrir un appui aux enseignants, à elle s’additionne ce que l’on 
nomme la déontologie, "un ensemble de repères qui permettent de configurer des interactions 
sociales […] [et qui offre], sous une forme objectivée, des indications pratiques, qui sont 
collectivement disponibles et qui résultent d’apprentissages antérieurs dans les différents 
domaines de la pratique professionnelle" (Prairat, 2010, p.3). Ce sont des devoirs, des normes 
par lesquelles chaque professionnel d’une même branche est relié aux autres. Edictée sous 
forme de code cette dernière est plutôt récente dans l’univers de l’enseignement. Il aura, 
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effectivement, fallu attendre le milieu du 20ème siècle pour voir se profiler un projet de Charte 
des éducateurs et la fin de ce même siècle pour que le Code déontologie des enseignants et 
des enseignantes membres du SER36 soit rédigé et accepté par le Congrès. Ce dernier promeut 
des principes généraux communs, une sorte de base de référence pour les professionnels de la 
branche. Or, ces principes ne peuvent être suivis au pied de la lettre, mais ils doivent "être 
interprétés en tenant compte de l'ensemble du texte qui reste ouvert à la réflexion personnelle 
de chacun"37.  
"Chaque membre du SER, enseignante ou enseignant […] : favorise l'épanouissement 
de la personnalité de l'enfant, met tout en oeuvre pour un développement optimal de 
l'enfant […], est à l'écoute de l'enfant et des informations le concernant […],l'assiste si 
son intégrité physique, psychique ou morale est menacée, évite toute forme de  
discrimination et se garde de tout fanatisme et prosélytisme, intervient auprès d'un 
collègue qui ne respecterait pas les règles d'éthique ou de tout autre membre des 
personnels de l'école qui nuirait aux intérêts de l'enfant, se garde de toute forme de 
discrimination en rapport avec la nationalité, l'appartenance ethnique, le niveau social, 
la religion, les opinions politiques, l'infirmité, la maladie […], s'efforce de corriger les 
inégalités de chances de réussite scolaire des élèves, expose clairement ses objectifs 
pédagogiques et sait au besoin les adapter aux situations particulières de l'enfant, 
soutient l’élaboration et adoption de projets propres à développer la mission 
humaniste de l’école, œuvre avec persévérance et au quotidien dans le sens d’une école 
juste et efficace."38 
 
Une fois n’est pas coutume, ce qui nous semble particulièrement intéressant ici, c’est la place 
que le code déontologique offre à l’élève ; celui-ci est véritablement protagoniste de la 
situation d’enseignement et il est placé au centre des soucis du professeur afin de recevoir 
l’aide nécessaire pour "devenir un citoyen autonome et solidaire, responsable de son 
avenir"39.  
                                                           
36
 Le code de déontologie du SER se réfère à deux textes essentiels, la Convention internationale relative aux droits de l'enfant et la 
Recommandation O.I.T. - UNESCO concernant la condition du personnel enseignant. Cette Recommandation, adoptée par une conférence 
intergouvernementale spéciale en 1966 et reconnue par la plupart des gouvernements, offre à la profession enseignante une véritable Charte. 
Le SER essaie de retracer les contours de la profession depuis 1948. Un premier essai a été tenté en 1954, puis 1995 sans succès. Première 
adoption en 1997 et comme code déontologique du SER depuis 2003 seulement. 
37
 Code de déontologie des enseignants et des enseignantes membres du SER, p.1 
38
 Ibid., p.2. 
39
 Ibid., p.1. 
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La Conférence suisse des directeurs cantonaux de l’instruction publique, met également 
l’accent sur l’élève comme acteur central de la relation enseignante et, à plusieurs reprises, 
elle indique l’importance que joue l’enseignant dans l’amélioration du développement de 
l’élève. 
– l’identification précoce des points forts et des points faibles des différents élèves, le 
développement de plans d’appui individuels et l’encouragement de biographies 
d’apprentissage autogérées, 
– une gestion professionnelle de l’hétérogénéité croissante des groupes d’élèves, qui 
requiert une nouvelle forme de soutien dans l’acquisition de compétences et une forme 
différente de l’évaluation, 
– une approche constructive des résultats d’évaluations internes et externes, lesquels 
fournissent des indices sur les besoins et les possibilités de développement […] 
– sur la base de ces évaluations, la déduction de mesures favorisant la qualité et 
l’égalité des chances au niveau de l’enseignement et de l’éducation.40 
 
Il ressort assez clairement de ces quelques fragments que le processus d’apprentissage de 
l’élève est possible surtout grâce à la capacité de l’enseignant à poser "un diagnostic précis du 
niveau de performance de [ses]élèves"41, puis de "développer, éventuellement en faisant appel 
aussi à d’autres professionnels (par exemple des psychologues scolaires, des logopédistes ou 
des enseignantes et enseignants spécialisés) un programme d’appui pédagogique qui tienne 
compte dans la mesure du possible de la capacité d’apprentissage des différents élèves"42.  
 
L’importance du souci de l’autre, de sa particularité, des ses besoins spécifiques est ainsi plus 
que manifeste dans cette perspective-là, il semblerait impossible d’atteindre les objectifs visés 
par le cadre légal sans placer l’autre et ses besoins au centre de nos préoccupations. Le Care 
fait donc intégralement partie de cette profession du point de vue de l’éthique et de la 
déontologie, il est donc essentiel que ces dernières viennent compléter les lois, apportant ainsi 
- au-delà des indications techniques de la profession - des éléments supplémentaires relatifs à 
la dimension relationnelle du métier. En effet, l’aspect humain est mis en avant de façon plus 
évidente, car le souci de l’autre semble être primordial dans l’acquisition de savoirs et savoir-
faire chez l’élève.  
                                                           
40
 La Conférence suisse des directeurs cantonaux de l’instruction publique, CDIP, 2008. Profession enseignante. CDIP. Berne. pp.40-41. 
41
 Ibid., p.43. 
42
 Ibid., p.43. 
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3.4 Profession sous tension  
Le référentiel des compétences de la Haute école pédagogique mentionne, au point 3.7, 
l’utilisation judicieuse, de la part du praticien, de trois outils d’encadrement de sa profession : 
la loi, le règlement et le code déontologique. Ainsi, nous constatons que "l’enseignement est 
une activité régie par un triple cadre dans lequel sont déterminées les obligations et droits du 
personnel enseignant, les règles relatives au contrat de travail et les principes généraux de 
déontologie professionnelle"43. Toutefois, comme nous l’avons soulevé dans les chapitres 
précédents, la loi, l’éthique et le code déontologique n’expriment pas les devoirs de 
l’enseignant sous le même angle de vue. D’une part, les lois sont prescriptives et doivent 
absolument être suivies alors que l’éthique et la déontologie ont plutôt une valeur de guide de 
l’acte professionnel et le praticien n’est pas totalement tenu à les suivre. D’autre part, alors 
que l’éthique et la déontologique rendent manifeste la dimension relationnelle de la profession 
et spécifiquement le souci de l’autre, le cadre légal énumère, lui, les devoirs du professeur de 
façon plus distanciée. Nous nous trouvons, ainsi, en présence de deux profils d’outils 
différents, qui mettent en lumière deux pôles opposés de la profession : un cadre que nous 
appellerons institutionnel, quasi totalement prescriptif, régit par des lois et dont le regard sur 
la profession est plutôt technique et centré sur les devoirs du professionnel. Et un second, à 
vocation d’accompagnement, proposant au professionnel de répondre à la question comment 
puis-je agir au mieux ?, et particulièrement axé sur l’élève et ses besoins, donc clairement à 
tendance Care. 
Les enseignants voguent ainsi entre ces deux pôles opposés ou plutôt ils se déplacent le long 
d’un axe considérablement étendu. C’est, effectivement, en adoptant une posture 
professionnelle particulière que les praticiens trouvent leur place sur cet axe44. Certains 
d’entre eux auront tendance à se situer vers le pôle institutionnel, privilégiant ainsi une 
posture professionnelle attachée aux lois avec une focalisation sur le plan d’étude et la 
transmission des contenus, mais avec une faible dimension relationnelle et un souci de l’autre 
quasi inexistant. En revanche, à l’inverse, d’autres opteront pour une position plutôt Care 
favorisant le rapport à l’autre et plaçant ainsi le souci de l’élève au centre de leurs 
préoccupations. Mais quoi qu’il en soit, il s’agit d’adapter tout au long d’une carrière sa 
posture professionnelle, selon divers facteurs exogènes ou endogènes, il sera question de 
modifier, réadapter la dose de Care qui entre en jeu dans la structure de l’enseignement. 
                                                           
43
 Haute école pédagogique, Formation des enseignants, Référentiel de compétences professionnelles, Lausanne : Edition de la HEP. p.3 
44
 Nous développerons ces positions dans le prochain chapitre. 
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Nous constatons ainsi que le cadre de la profession enseignante peut provoquer des situations 
extrêmement paradoxales où le professeur doit faire face à une tension très forte : Care ou 
cadre institutionnel ? Cela peut générer un vaste questionnement personnel quant à la posture 
professionnelle à adopter - Qu’est-ce qui me correspond ? Qu’est-ce qui est bénéfique pour 
mes élèves ? Qu’est-ce qui est favorable pour moi ? Quel est mon objectif ? Qu’est-ce que je 
souhaite privilégier ? – ce sont précisément les réponses à ces innombrables questions qui 
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4. L’enseignant face à la tension : quelle posture adopter ? 
 
"L’enfant n’est pas un vase qu’on remplit mais un feu qu’on allume." 45 
 
Cette citation, dont la paternité reste trouble, illustre, à notre sens, particulièrement bien les 
deux pôles mentionnés dans le chapitre précédent. En effet, cette phrase reflète, d’une part, 
l’idée d’un enseignement centré sur l’unique transmission des savoirs et, de l’autre, un 
enseignement tourné vers l’élève, chez qui l’on souhaite éveiller un intérêt pour le savoir, en 
d’autres termes un enseignement Care. Il s’agit, ainsi, bel et bien de postures dans cet extrait, 
et plus précisément de postures qui, vraisemblablement, s’opposent, soulignant clairement 
l’importance du positionnement du professeur face à sa pratique.  
 
Or, à ce stade du travail, il est très probable que certains s’interrogent sur la nécessite d’une 
posture professionnelle. Pourquoi finalement adopter une posture ? Pourquoi ne pas y aller au 
feeling, sur le moment, au jour le jour ? Opter pour une posture c’est réfléchir sur son métier, 
c’est penser sa vision de la profession, se mettre au clair avec soi-même, avec son rôle. 
Définir sa posture c’est également considérer l’importance de l’élève dans sa pratique, 
méditer sur la manière dont on veut l’aider, de quelle façon on souhaite s’investir dans son 
apprentissage. Adopter une posture c’est finalement circonscrire sa profession, y mettre des 
limites, des objectifs, des obligations et des interdits.  
 
Mais s’il semble primordial pour un professionnel de l’enseignement de définir au préalable 
sa posture professionnelle afin d’assoir une certaine ligne de conduite cohérente pour lui et 
pour ses élèves, il est nettement moins évident de savoir quelle posture adopter. D’un extrême 
à l’autre il existe d’innombrables possibilités, certaines se différenciant uniquement par de 
subtiles nuances et d’autres ayant une vision radicalement antagoniste.  
 
De ce fait, nous avons pris le parti, dans ce chapitre, de mettre en lumière deux postures 
diamétralement opposées, poussant volontairement à l’extrême les caractéristiques relatives à 
chacune d’entre elles. Nous nous sommes pour cela appuyées sur des observations faites au 
cours de nos nombreux remplacements et lors de notre formation pratique dans le secondaire 
II, quant aux positionnements de nos collègues enseignants dans leur pratique quotidienne. En 
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 La paternité de cette citation est controversée. Certains l’attribuent à Michel de Montaigne et d’autres à François Rabelais. Nous n’avons 
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effet, force est de constater, qu’il se trouve, aujourd’hui encore, des postures parfois très 
tranchées et surtout extrêmement différentes dans le milieu gymnasial. Ainsi, si parfois notre 
façon d’aborder ces deux postures peut sembler caricaturale ou très loin de ce qu’on attend 
d’un professeur actuellement, il n’en reste pas moins que ces postures existent bel et bien. Et 
si notre choix est celui de dépeindre ces deux pôles extrêmes, c’est afin de mettre en exergue 
la large palette de nuances qui existe entre eux, et par conséquent, les diverses combinaisons 
possibles pour accéder à une posture. 
 
4.1 Le pôle institutionnel : avantages et désavantages d’une posture  
Au gré du temps, les tendances en matière d’enseignement évoluent énormément, que cela 
soit en termes de place de l’éducation au sein de la société, de finalités de celle-ci, de position 
du praticien et de méthodes d’enseignement. Ces nouvelles méthodes – parfois prônées par le 
système scolaire cantonal et les établissements – incitent toujours plus les praticiens à 
abandonner la posture de simple transmetteur de savoir focalisée seulement sur les contenus 
pour suivre une direction clairement Care. Cependant, malgré une réelle volonté de la part du 
système éducatif d’amener – à travers ces nouvelles méthodes – l’enseignant vers une position 
Care, il n’en reste pas moins que la réalité ne se conforme pas toujours aux désirs. 
Effectivement, encore nombreux sont les praticiens du secondaire II qui optent pour des 
méthodes dites magistrales, qui impliquent une position bien opposée à celle du Care et que 
nous appellerons posture institutionnelle. C’est précisément cette dernière que nous 
considérerons dans cette partie du travail, en poussant volontairement ses caractéristiques à 
l’extrême et en mettant en lumière ses avantages et inconvénients. 
 
Cette posture tend quasi exclusivement vers la transmission des contenus et met clairement au 
centre les savoirs comme vérités suprêmes. La transmission des contenus, fondée sur les plans 
d’études, va impliquer généralement un donneur de vérité, qui est pour ainsi dire légitimé 
pour exercer ce type d’enseignement. Ce modèle transmissif compte avec un enseignement 
plutôt frontal basé sur l’explication, l’argumentation et l’illustration d’un savoir, mais peu 
enclin à la recherche de moyens pédagogiques qui favoriseraient des interrogations sur 
l’apprentissage de l’élève. S’appuyant seulement sur les contenus, cette posture amène à une 
standardisation des cours car elle se concentre sur l’acte de transmettre un savoir et non pas 
HEP Vaud Travail de mémoire Laura Marazzato 
MAS II  Nadia Rebello 
Printemps 2013  Prof. Denise Curchod 
27 
 
sur comment celui-ci est perçu par les étudiants. De ce fait, l’élève "consomme ce savoir"46 
sans pour autant participer à sa construction. Par ailleurs, les échanges sont rares dans ce type 
de posture, la collaboration entre enseignant et élève est presque bannie, voire inexistante et la 
dynamique de groupe classe est effacée, ainsi, elle laisse peu, voire aucune, place à la relation 
humaine et accentue son côté indépendant, très loin de la posture Care et du souci de l’autre. 
 
Or, si cette posture continue à séduire, quels peuvent en être les avantages? Nous avons 
observé que cette posture est majoritairement présente dans les établissements du degré 
secondaire supérieur, les hautes écoles et les écoles professionnelles où les méthodes 
d’enseignement de type magistral sont encore manifestes. En ce qui concerne les étudiants du 
post obligatoire – les gymnasiens – nous remarquons que leur formation les prépare – pour la 
plupart - soit à entrer dans la vie professionnelle, soit aux formations spécialisées ou encore 
aux études universitaires. Ainsi, d’une certaine manière, la posture magistrale s’avère positive 
pour les élèves puisqu’elle les préparer au style d’enseignement auquel ils seront confrontés 
plus tard.  
 
Du côté du praticien, il existe également des avantages dans l’adoption de cette posture. En 
effet, nous pouvons penser que celle-ci permet de se limiter à fournir l’exigence d’une 
pratique minimale de la profession, soit : garder le contrôle sur les activités, c’est à dire 
"mener le plus grand nombre d’élèves au seuil du degré scolaire suivant, tout en se mettant à 
l’abri des pressions extérieures" (Bucher & Nicolet, 2003, p.53) et par là, de pouvoir 
également rester en retrait vis-à-vis du pôle relationnel. Par ailleurs, en examinant cette 
posture extrême, nous serions tentées d’évoquer l’économie dans le travail du praticien, car si 
cette position demande une focalisation uniquement sur les aspects gravitant autour des 
contenus, la construction des cours peut plus aisément se faire. Un schéma de cours 
techniques et uniformisés peut ainsi s’asseoir quasi exclusivement sur l’expérience et les 
acquis du praticien. Par ailleurs, il se peut que, sans changement majeur sur le programme 
d’études, l’incitation à un travail de recherche et réflexion disparaisse et avec cela, 
l’enrichissement professionnel qui pourrait en découler. D’un autre côté, comme nous l’avons 
mentionné précédemment, l’approche quelque peu déshumanisée de cette posture, où les 
frontières émotionnelles restent bien gardées et où il n’y a pas, ou très peu, de place pour 
l’autre, pourrait trouver sa réponse dans le besoin de protection du praticien. Car, éviter toute 
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surcharge émotionnelle équivaudrait à défendre non seulement sa personne des expériences 
potentiellement dommageables de la profession47, à se garder de l’épuisement émotionnel 
(connaître des détails sur les autres pour éviter des dimensions trop relationnelles) mais 
également - notons-le encore une fois - à préserver le rôle pour lequel il a été légitimé  
 
Il est aisé de constater que les divers avantages que prodigue cette posture sont 
essentiellement favorables à l’enseignant, mais alors qu’en est-il des élèves et de leur 
développement ? Est-ce également une posture qui leur est profitable ?  
 
Dans cette approche, l’enseignement purement technique laisse de côté les aspects du savoir-
faire, des stratégies d’apprentissage et du réinvestissement des savoir des étudiants. Les 
interrogations sur "comment" (Meirieu, p.7)48 ces derniers s’approprient les notions, ou 
quelles sont leurs disponibilités mentales pour accueillir le savoir sont mises à l’écart. Comme 
les élèves ne peuvent tous apprendre à la même vitesse, ni au même moment, ni de la même 
façon, les apprentissages sont défavorisés. Dans ces conditions, seulement les plus doués ou 
performants arriveront à s’en sortir. 
 
Par ailleurs, le fait de laisser de côté les compétences sociales et relationnelles des étudiants - 
comme si elles devaient "faire partie exclusivement des missions éducatives dévolues aux 
autres (parents, société institution)" (Lafortune & Mongeau, 2002, p.19) - pourrait engendrer 
chez ces derniers un sentiment de manque de considération et d’estime de soi. Pour les plus 
vulnérables, l’école deviendrait un lieu peu favorable à la socialisation, au développement et à 
la réussite de leurs projets.  
 
Cette posture tournée vers le cadre institutionnel met en évidence la nécessité - selon le 
système cantonal et la plupart des établissements - de se tourner vers d’autres modèles de 
transmission qui prennent en compte le professeur non seulement comme détenteur du savoir, 
mais aussi la construction de la pensée des étudiants, leurs caractéristiques et leurs besoins. 
Aujourd’hui, il existe un intérêt grandissant pour un enseignement efficace pour le plus grand 
nombre, idée qui tend à l’adoption d’une vision de plus en plus Care , avec des enseignements 
flexibles et polymorphes (ce qui demande un grand souci pour les élèves), impliquant d’une 
                                                           
47
 Doudin, P.-A. (2013). Support de cours MSDEV. HEP Vaud, Lausanne. 
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 Meirieu,P. L’aide au travail personnel des élèves : quels enjeux ? Quelles méthodes ? 
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part l’adaptation constante des méthodes d’enseignement et d’une autre, la remise en question 
du praticien et de sa propre posture professionnelle.  
 
4.2 Le pôle Care : avantages et désavantages d’une posture  
"Le véritable enseignement n'est point de te parler mais de te conduire."49 
A en croire ces mots d’Antoine de Saint-Exupéry, l’accompagnement serait l’élément clé d’un 
véritable enseignement. Or, qui dit guidage, dit souci de l’élève, car sans la préoccupation 
pour l’autre, sans un regard attentif sur l’autre il paraît inimaginable de parvenir à conduire 
qui que ce soit vers le développement et l’apprentissage. Cela implique, bien évidemment, un 
type d’enseignement particulier, dans lequel l’élève est mis au centre des inquiétudes de 
l’enseignant, qui adopte, lui, une attitude Care. Cette forme d’enseignement Care est 
d’ailleurs clairement mise en évidence par les méthodes d’enseignement actuelles où tout est 
construit afin que l’élève soit au coeur des préoccupations du praticien. Terminé l’approche 
dite expositive, à présent on se dirige vers des méthodes situées davantage dans le souci et la 
compréhension de l’autre comme les approches démonstrative, interrogative, de découverte 
ou expérientielle. Or, c’est précisément cette posture Care - comme reflet diamétralement 
opposé de la posture institutionnelle - que nous considérerons ici. Cependant, nous pousserons 
à l’extrême certaines de ses caractéristiques afin de flirter avec une forme de posture idéale 
extrême. 
Une position fortement (pour ne pas dire exclusivement) Care, est certainement basée sur les 
textes de lois, cependant pour l’essentiel ce sont les documents comme l’éthique ou le code 
déontologique qui guident ses pas. Elle poursuit comme objectifs l’éducation, l’instruction, le 
développement et l’intégration sociale des élèves et traduit, sans aucun doute, toute la multi-
dimensionnalité de la profession. Elle dessine les contours d’une pratique "de toutes les 
intégrations (migrants, enfants aux besoins particuliers et/ou porteurs de handicap)" 
(Daniélou, 2011, p.9) qui gère "l’hétérogénéité et […] la prise en charge du changement […]" 
(Daniélou, 2011, p.9), visant en cela un enseignement adapté et bénéfique à tous. Dans ce 
sens, un regard constamment dirigé vers l’élève est nécessaire, puisque c’est à partir de lui 
que tout est construit. Un regard positif, foncièrement Care, dont la conviction est que tous les 
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élèves peuvent apprendre. Un véritable pari sur l’intelligence des étudiants mais surtout une 
manière de se donner les moyens de faire advenir cette intelligence.  
Or, qui dit regard positif, dit généralement pas de préjugés. Ainsi, idéalement, cette posture 
Care extrême, demanderait, en amont, un travail sur soi afin de se libérer de tout a priori, 
jugements ou représentations lié aux différences culturelles, sociales, raciales et religieuses 
des élèves, donnant, de ce fait, la possibilité à chacun d’être considéré et accepté comme il 
est. Par ailleurs, elle impliquerait que les problèmes rencontrés par l’élève ou les problèmes 
de comportement soient gérés et réglés en tenant compte du contexte dans lequel évolue ce 
dernier50. Il faudrait, donc, pour cela, une observation fine : attitudes, réactions, non-actions, 
résultats, tout ce qui peut être manifeste est passé à la loupe, afin de comprendre les difficultés 
et d’apporter de l’aide à travers un enseignement adapté. Ainsi cette posture entraîne un fort 
esprit d’analyse des situations et une importante réactivité dans l’enceinte de la classe. Or, 
ceci n’est possible que si les leçons sont minutieusement planifiées et rigoureusement gérées, 
car seule une bonne conduite de l’enseignement permet de la disponibilité pour les élèves et 
une aide plus efficace. 
"Il n’est de bonne pédagogie que dans l’éclectisme parce que le chemin unique sélectionne 
toujours ceux qu’il fait réussir."51 
Les marques patentes ne sont cependant pas l’unique objet d’une posture fortement Care ; la 
compréhension du fonctionnement cognitif des élèves a également une place centrale. Cette 
position implique effectivement, une véritable interrogation sur "‘ce qui doit se passer dans la 
tête de l'élève’ pour qu'il apprenne, comment il doit ‘opérer’, au sens propre du terme, pour 
apprendre, savoir, restituer et transférer" (Meirieu, 1993, p.24) ; une empathie52 cognitive qui 
permet - à travers des stratégies aussi variées que possible - d’adapter l’enseignement aux 
besoins et difficultés des élèves. Dans cette posture extrême et intentionnellement idéalisée, 
joue également un rôle considérable la dimension émotionnelle, puisque c’est par le biais de 
l’empathie affective qu’il est possible de faire "preuve d’une grande compréhension de ce qui 
importe pour la personne" (Svandra, 2009, p.33). La relation humaine et la discussion – 
passant par l’expression de chacun et l’écoute - sont, ainsi fondamentaux pour apporter de 
l’aide à l’autre.  
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 Meirieu P. (1994). L’école mode d’emploi. Paris : ESF. p.135. 
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Il semble assez évident que cette position engendre une intense implication envers les 
étudiants, "un investissement physique, psychique et affectif qui donne son allure particulière 
au travail de Care et rend compte des contraintes spécifiques qui pèsent sur les travailleurs 
de Care" (Garrau, 2008, section Du care comme activité : la définition « holiste » de Joan 
Tronto, para. 2)53. Effectivement, "aider l'élève c'est avant tout explorer sans relâche les 
obstacles inhérents à [son] propre discours, traquer les formulations approximatives, chercher 
inlassablement des exemples et des dispositifs nouveaux, multiplier les reformulations 
inventives, les ‘changements de cadre’ […] c'est offrir un objet de savoir dont l'autre peut se 
saisir, pour l'examiner, le prendre dans ses mains, le manipuler, se l'approprier ou le dévoyer, 
en faire, enfin, ‘sa chose à lui’ parce que [il aura] multiplié les ‘prises’ et ouvert des 
perspectives qui auront constitué autant de moyens pour lui d'exercer son intelligence. 
Chercher, tenter, s'entêter même, à faire comprendre en quoi ce que l'on enseigne est objet 
d'intelligibilité, ouverture possible à l'exercice de l'intelligence...tout en sachant être attentif à 
ces visages qui nous alertent sur nos propres limites et nous appellent en quelque sorte à 
inventer autre chose" (Meirieu, p.6)54. Ainsi, comme le précisent Doudin, Lafortune, Pons et 
Moreau (2009, p.50), cette recherche constante de nouvelles "stratégies d’enseignement plus 
efficaces pour l’ensemble de la classe, pour un sous-groupe d’élèves ou pour un élève en 
particulier […] se situe[nt] dans une démarche de pratique réflexive provoquant des prises de 
conscience (Martin, Doudin, Pons & Lafortune, 2004) et des remises en question […] 
(Rousseau & Langlois, 2003)". 
 
Toutefois si cette attitude altruiste, idéalisée, peut s’avérer favorable au développement 
cognitif et social des élèves et être ainsi un énorme avantage, elle peut également se 
transformer en désavantage et leur porter fortement préjudice. Effectivement, une telle posture 
a pour risque une surprotection, une sur-sollicitude envers autrui, un besoin inconditionnel de 
parvenir à aider. Le danger est ici qu’un mécanisme infernal se mette en place où l’aide à tout 
prix est recherchée à travers la multiplication de dispositifs, or, à trop en faire l’assistance 
devient contre-productive. Plus l’aide est pressante plus l’élève est rendu dépendant de 
l’adulte, il devient un individu totalement assujetti au lieu de mirer l’autonomie qui devrait se 
trouver au bout de son processus d’apprentissage. On parle dans ces cas de complémentarité 
dysfonctionnelle, "situation où l’aide de l’enseignant rencontre une attitude passive ou 
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dépendante de l’élève. Plus l’enseignant l’aide, plus l’enfant semble avoir besoin d’aide, plus 
ses ‘incompétences’ sont manifestes" (Curonici & MacCulloch, 1999, p.139), ce qui résulte 
totalement paradoxal. Par ailleurs, cette posture excessivement centrée sur l’autre a également 
comme conséquence une survalorisation de la relation, transformant parfois les cours en 
moments thérapeutiques et laissant ainsi la discussion et la résolution de problème prendre le 
dessus sur le contenu réel des cours. Par conséquent, il subsiste un risque véritable, dans 
l’adoption de cette posture, quant à la préservation des "finalités officielles de l’école 
(apprendre des savoirs et des savoir faire, apprendre à apprendre, etc.)" (Curonici & 
McCulloch, 2004, p.392). 
 
"Assumer des tâches qui ne sont pas dans son champ strict de compétences et pour 
lesquelles on n’est pas suffisamment formé peut constituer un facteur de risque de 
burnout, mais aussi d’inefficacité de l’intervention auprès des élèves, voire d’adoption 
de contre-attitudes nuisibles à la prévention."55 
 
Nonobstant, le danger d’un Care extrême, ne se situe pas uniquement au niveau des élèves, 
l’enseignant également peut essuyer le revers de la médaille. En effet, la multiplication des 
efforts, la constante attention aux élèves, le temps consacré à une préparation minutieuse des 
cours, l’anticipation des difficultés et la résolution de celles-ci sont autant de facteurs qui 
peuvent contribuer à une surcharge de travail et, suivant les praticiens, à une surcharge 
émotionnelle. Effectivement, ces contraintes peuvent s’avérer, pour certains, une forme de 
reconnaissance, en revanche pour d’autres, elles représentent les facteurs déclencheurs d’un 
épuisement professionnel. Aussi, dans cette position, le risque est de ne pas "reconnaître les 
limites de son champ d’action et de ses interventions"56, d’alimenter "un idéal élevé" (Doudin, 
Curchod-Ruedi & Moreau, 2010, p.18) et de se retrouver ainsi face un dépérissement 
professionnel. 
 
Il ressort, ainsi, clairement de cette posture une profonde volonté d’aller vers l’autre, de le 
comprendre et de lui apporter aide et sollicitude. Il apparaît aussi avec évidence que l’éthique, 
la déontologie et les méthodes d’enseignement que prônent les établissements scolaires 
poussent toujours plus les praticiens sur cette voix du Care. Cependant, lorsqu’elle est portée 
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à un certain extrême cette posture Care peut s’avérer dommageable aussi bien pour l’élève 
que pour le professeur, pour cette raison il est primordial que le praticien dose de manière 
adéquate la part de Care dans son enseignement afin d’éviter une posture contre-productive 
mais sans arriver pour autant à une position déshumanisée. 
 
Ainsi, nous constatons que les deux postures abordées dans ce chapitre ne sont guère les 
seules possibilités qui s’offrent à l’enseignant. En effet, l’adoption d’une posture ne se limite 
pas à la simple question : to Care or not to Care ? Heureusement pour les enseignants, l’axe 
sur lequel ils peuvent se mouvoir est bien plus étendu et offre d’innombrables autres 
possibilités. Tout est question de dosage entre Care et respect du cadre institutionnel, ce qui 
amène de nombreuses nuances en termes de postures professionnelles. Aussi chaque praticien 
adopte sa propre posture nuancée, celle qui lui sied au mieux, selon une série de critériums 
internes et externes déterminés et il pourra sans autre l’adapter, la modifier tout au long de sa 
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5. Le choix d’une posture professionnelle 
 
Adopter une posture professionnelle est primordial dans quelque domaine que ce soit, et 
encore plus essentiel dans le domaine de l’humain. C’est bel et bien le choix d’une posture 
professionnelle qui permet de préserver une ligne conductrice dans l’action quotidienne, qui 
offre un regard avisé sur le métier en question et qui met en lumière les objectifs à atteindre. 
Le milieu de l’enseignement ne déroge pas à cette règle ! Entre deux postures diamétralement 
opposées57 s’offre aux professeurs un éventail de possibilités où tout est question de dosage. 
Effectivement, chaque praticien déterminera sa propre posture professionnelle en combinant 
de manière personnelle l’aspect Care du métier et le cadre légal. Il s’agira, ainsi, de 
déterminer où il se situe sur l’axe qui va d’un extrême à l’autre, de décider s’il laisse plus ou 
moins de place au Care et/ou aux lois, de définir à quel endroit il désire hisser les limites entre 
lui et ses élèves.  
Si, à certains, cela semble un jeu d’enfant, l’adoption d’une posture professionnelle ne s’avère 
pas si évident. En effet, celle-ci est la résultante d’un profond processus réflexif sur sa 
profession - ses attentes, sa vision du métier, ses désirs, ses objectifs, sa relation aux élèves – 
et d’une prise en compte du contexte extérieur. Aussi, les nombreux facteurs qui incitent 
l’enseignant à pencher pour une position plutôt qu’une autre sont aussi bien d’ordre exogène 
qu’endogène et sont interprétés différemment selon la sensibilité de chacun.  
 
5.1 De multiples facteurs pour l’adoption d’une posture  
Parmi ces nombreux facteurs exogènes ou endogènes qui influencent le choix d’une posture 
professionnelle il est, par exemple, possible de noter le genre de l’enseignant (celui-ci est 
même l’un des premiers facteurs endogène décisif du choix d’une posture). Homme et femme 
n’ont pas la même affectivité, la même réceptivité envers autrui et n’ont pas forcément les 
mêmes perspectives professionnelles, les mêmes attentes ou la même conception du métier. 
Par ailleurs, la personnalité de chaque individu, son parcours de vie, ses expériences, entrent 
également en ligne de compte à l’heure de faire un choix de posture. Certaines personnalités 
sont, par nature, plus ouvertes à l’autre ou plus renfermées, chaque individu est plus ou moins 
réceptif, plus ou moins à l’écoute, altruiste, soucieux d’autrui. Tout cela influence dès le 
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départ la posture du professionnel. A ces paramètres, vient s’ajouter la représentation que 
chaque enseignant se fait de l’intelligence. Qu’il soit innéiste ou constructiviste58 la 
conception de l’intelligence du professeur et la manière dont il perçoit l’acquisition de celle-ci 
va avoir une forte influence sur sa manière de construire son cours et, par conséquent, sur sa 
posture professionnelle.  
Est également à considérer, l’évolution du contexte scolaire. Nous l’avons soulevé au chapitre 
2 de ce travail, la profession enseignante a passablement progressé ces dernières décennies. 
Le rôle du professeur, les finalités de l’école, les attentes de la société, les obligations de 
l’enseignant, la place de l’élève, tout a évolué, et la profession a acquit de nombreuses 
facettes supplémentaires. La politique des établissements scolaires suit également ces 
fluctuations, accentuant parfois la multi-dimensionnalité du métier, intégrant tout l’aspect 
préventif et inclusif dans ses finalités. De ce fait, le praticien sera poussé par tous ces 
changements à harmoniser sa posture professionnelle afin de respecter les devoirs qui lui 
incombent et répondre ainsi aux attentes des institutions. Par ailleurs, il doit aussi tenir 
compte des méthodes et moyens d’enseignement mis à sa disposition par ces mêmes 
institutions. Effectivement, selon les époques, ces dernières favorisent une approche 
didactique plutôt qu’une autre, ce qui a une ascendance considérable sur la construction du 
cours et le positionnement de l’enseignant face au savoir et aux élèves, donc une influence 
directe sur sa posture.  
Autres facteurs déterminants dans l’adoption d’une position sont ceux relatifs au type 
d’établissement scolaire et à la classe dans laquelle l’enseignant pratique. Effectivement, les 
problèmes latents ou patents de l’établissement dans lequel le professeur évolue, son taux de 
violence vont l’inciter à tendre vers une posture plus qu’une autre. En outre, le groupe classe 
et sa dynamique ainsi que les individus et leur cohésion ont un poids important dans la 
balance. Les réactions des élèves, leurs attitudes, leurs profils, leurs besoins, leurs spécificités 
sont des éléments fondamentaux dans la position professionnelle. En poussant l’analyse 
encore plus loin, demandons-nous si le degré d’enseignement joue un rôle dans le choix d’une 
posture. Un enseignant d’enfantine a-t-il les mêmes représentations et la même inclinaison 
qu’un professeur du secondaire II ? Il est aisé d’émettre des doutes à ce sujet. La relation aux 
élèves et aux contenus étant différente entre ces deux praticiens, il est possible d’imaginer que 
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leur posture sera influencée par une vision assai divergente de la profession et par des finalités 
totalement distinctes.  
Pour terminer, il nous semble intéressant d’évoquer la reconnaissance sociale et 
professionnelle du professeur. Il y a très certainement une corrélation entre le manque de 
reconnaissance, le sentiment de frustration, l’aigreur et le manque d’implication d’un 
enseignant face à ses élèves, ainsi, un praticien en mal de gratitude adoptera une position 
dissemblable à celle d’un professeur satisfait et épanoui. Il est primordial de relever qu’une 
posture a toujours des conséquences non négligeables sur les élèves ; positives ou négatives 
celles-ci se répercutent indéniablement sur eux. Du reste, Guy Bedos le disait : "Il faut payer 
les enseignants. Sinon c’est les enfants qui payent"59. 
Il serait utopique d’imaginer dresser ici une liste exhaustive des tous les paramètres entrant en 
jeu dans le choix d’une posture et d’en approfondir leur analyse, pour cette raison nous avons 
décidé de nous limiter à en énumérer quelques uns et de nous focaliser, par la suite, plus 
attentivement sur deux d’entre eux afin d’en montrer l’ampleur.  
 
5.2 L’empathie 
"L’empathie ou la compréhension empathique consiste en la perception correcte du 
cadre de référence d’autrui avec les harmoniques subjectives et les valeurs personnelles 
qui s’y rattachent. Percevoir de manière empathique, c’est percevoir le monde subjectif 
d’autrui ‘comme si’ on était cette personne, sans toutefois jamais perdre de vue qu’il 
s’agit d’une situation analogue, ‘comme si’."60 
L’acte d’enseigner, de transmettre un savoir est en soi un échange pour lequel la dimension 
relationnelle joue un rôle fondamentale. D’ailleurs, la gestion de celle-ci - l’expérience 
émotionnelle des enseignants et des élèves - est en relation directe avec les apprentissages des 
élèves, d’où l’importance de pouvoir développer cette habileté dans l’exercice professionnel. 
Sommes-nous tous pareils face à cette capacité émotionnelle ? Quelle devrait-être la partie 
d’empathie dans la relation-apprentissage avec les élèves ?  
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L’empathie est définie par la plupart des gens comme la capacité d’éprouver ce que ressent 
autrui; d’être capable de se mettre dans les souliers de l’autre. Toutefois, se limiter à cette 
seule définition nous amènerait à considérer l’empathie comme une attitude altruiste, certes, 
mais qui pourrait glisser dangereusement vers l’imitation des émotions. Or, l’empathie 
englobe bien plus que cela. L’empathie dans le sens de Rogers (2001) est le fait "de pouvoir 
se situer aussi exactement que possible dans le référentiel de l’autre sans perdre pour autant 
sont propre référentiel [...] une capacité à se représenter ce que ressent ou pense l’autre tout en 
le distinguant de ce que l’on ressent ou pense soi-même" (Curchod-Ruedi, Doudin & Moreau, 
2010, p.154). Cette capacité possède donc deux composantes; d’une part, une composante 
cognitive qui permet de se représenter l’autre, c’est à dire, prendre conscience de ce qu’il est 
ou représente, de ses références pour pouvoir "penser les émotions" (Curchod-Ruedi, Doudin, 
Moreau & 2010, p.155) ou les mentaliser pour arriver à les comprendre. D’autre part, une 
composante affective qui permet de ressentir ce que l’autre éprouve émotionnellement. Nous 
avons ainsi - deux aspects caractéristiques de l’empathie - comprendre et ressentir - qui 
s’imbriquent et ne peuvent être dissociés.  
Cependant, pouvoir associer ces deux aspects suppose une démarche complexe. Car pouvoir 
simultanément ressentir et comprendre est une capacité difficile à mener à bien. La régulation 
de ces processus (cognitif et émotionnel) est fondamentale pour éviter de tomber dans les 
pièges d’une trop grande activité émotionnelle qui chercherait, sans la médiation de la pensée, 
à se projeter sur ce que l’autre ressent. Ou inversement, une attitude trop penchée sur la 
composante cognitive qui concentrerait ses efforts sur la seule théorisation des émotions. 
Effectivement, à tant vouloir ressentir ce que l’autre éprouve le danger est de tomber dans la 
contagion émotionnelle, c’est à dire, une sorte d’émotivité fusionnelle avec "absence de 
différenciation entre soi et l’autre" (Curchod-Ruedi, Doudin & Moreau, 2010, p.154). Cette 
identification risque fort de freiner l’empathie ou de fatiguer celui qui souhaite la développer 
car ses efforts peuvent rester vains dans sa tentative à se représenter l’émotion de l’autre. 
D’un autre côté, une trop grande mentalisation des émotions risquerait d’amener une certaine 
froideur et mécanisation à la perception des émotions d’autrui. Dans les deux cas de figure, le 
manque de régulation de ces deux composantes fondamentales exposerait celui qui souhaite 
parvenir à développer l’empathie à s’exposer à la perte d’objectivité et de réalité. 
Un autre écueil qu’il est nécessaire d’éviter est de penser développer quoiqu’il en soit une 
bonne empathie. Bien que celle-ci soit effectivement une disposition d’écoute de l’autre, elle 
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comporte une forme de sympathie et de partage, mais ne se limite cependant pas à cela. Le 
simple fait d’écouter ou d’offrir du temps pour l’autre, pourrait selon les natures, être perçu 
comme une forme d’empathie, or, poursuivre ces efforts conduirait tôt ou tard à dépenser 
vainement une énergie qui ne renverrait pas aux résultats escomptés. En effet, la véritable 
écoute empathique est intéressée, elle creuse et s’implique pour pouvoir comprendre, tout en 
ressentant véritablement comme l’autre mais en se gardant de ne pas s’identifier.  
Toutefois, face à des situations pénibles, l’empathie peut fortement être mise à mal. Une trop 
grande similitude entre la situation présente et une situation vécue dans le passé, par exemple, 
pourrait générer une forme de résistance face à la mentalisation de certaines émotions. Dans 
ce cas, il est possible que l’émotion ne soit pas évaluée cognitivement dans le but d’éviter 
toute confrontation avec elle, mais ainsi faisant la dimension empathique serait complètement 
absente. C’est là une sorte de protection par le déni, avec le risque d’encourir dans la négation 
de la détresse de l’autre.  
Il semblerait que les attitudes empathiques remontent à la naissance, avec certains 
mécanismes qui pourraient s’apparenter à l’imitation ou encore à "la contagion émotionnelle" 
(Curchod-Ruedi, Doudin & Moreau, 2010, p.155), ainsi il y aurait cette capacité intrinsèque 
en nous tous d’éveiller l’empathie, ou certains degrés d’empathie. Bien entendu, cette habilité 
se conçoit à plusieurs niveaux car nous ne sommes pas tous égaux face à l’empathie. En effet, 
nous avons tous hérité ou acquis d’une personnalité, d’expériences, des caractéristiques 
différentes, par conséquent, nous ne possédons pas tous les mêmes atouts en matière d’affects 
et de cognition. Certains peuvent, par nature, être plus disposés à faire preuve d’empathie, 
tandis que d’autres sont moins tolérants à mentaliser les émotions (les leurs et celles des 
autres). Il est également possible de se trouver face à une mauvaise empathie, c’est-à-dire une 
empathie qui se limite à une émotion superficielle, sans réelle démarche dans la 
compréhension et dans le véritable ressenti de l’autre. 
La disposition empathique a sa résonnance dans la posture Care, car elle encourage à être 
partie prenante dans la relation enseignant-élève, des relations qui peuvent s’avérer aussi 
fortes que variées : écoute, questionnement, conflit, soutien, désaccord, aide, etc. Cette 
posture amène à considérer - dans le meilleur des cas - l’élève dans sa totalité individuelle, 
mais aussi le groupe classe dans toute son hétérogénéité. La gestion relationnelle a en effet 
une relation directe avec les apprentissages des élèves, d’où la nécessité de se questionner sur 
la place qu’elle prend dans l’enseignement et comment contribuer à cette expérience pour 
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qu’elle devienne bénéfique. Etre réceptif vis-à-vis des élèves, comprendre leurs émotions 
pourrait constituer une protection face aux attitudes qui insinueraient un danger à l’école. 
Mettre à contribution cette capacité à ressentir et mentaliser les émotions violentes par 
exemple, peut s’avérer bénéfique pour le climat scolaire en classe, ou dans le désamorçage de 
certains conflits car on sera plus à même de pouvoir se représenter les intentions et le ressenti 
de l’autre. Parler des émotions en termes de cognition peut paraître déroutant, mais le fait de 
les comprendre n’est pas le produit, comme on l’a dit, d’un froid processus de raisonnement 
où l’on se contenterait de théoriser bonnement les expériences émotionnelles d’autrui. 
Cependant, il ne s’agit pas non plus de "psychologiser la relation pédagogique" (Curchod-
Ruedi, Doudin & Moreau, 2010, p.150) - au point qu’elle devienne abstraite - ni de laisser 
toute la place au côté relationnel, car les émotions prendraient le dessus sur "la construction 
des savoirs" (Curchod-Ruedi, Doudin & Moreau, 2010, p.150). Faire preuve d’empathie 
envers les étudiants ce n’est pas se mettre à distance de leurs émotions, car cela serait 
incompatible avec la posture Care, mais c’est leur permettre de se sentir acceptés et compris, 
de leur donner la possibilité de montrer leurs failles. Faire preuve d’empathie, n’est certes pas 
la clé du succès dans le domaine de l’enseignement mais pourrait devenir une porte ouverte au 
changement et au progrès. 
 
5.3 La représentation de l’intelligence 
"Ce n’est pas l’intelligence qui permet aux enfants d’apprendre, ce sont les apprentissages 
qui développent l’intelligence."61 
La représentation de l’intelligence a été évoquée comme l’un des facteurs influençant 
l’adoption d’une posture professionnelle, mais de quelle manière ce critère entre-t-il en jeu 
dans la décision du praticien ? Le regard que le professeur va porter sur la façon dont l’élève 
s’approprie la faculté d’intelligence va, effectivement, avoir des répercussions directes sur la 
construction de son cours, sur sa relation aux étudiants et au savoir et sur sa perception des 
capacités des élèves. Dans ce sens, il semble évident que la représentation de l’intelligence 
joue un rôle notable sur la posture professionnelle. 
Ainsi, parmi les enseignants - mais pas seulement - il est possible de relever deux positions 
principales face à la question de l’intelligence. D’une part, ceux qui la perçoivent comme une 
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caractéristique intrinsèque et innée (innéistes), et de l’autre, ceux pour qui elle est une 
compétence qui se construit dans le temps (constructivistes). Cependant, quelles différences 
ces deux approches génèrent-elles sur la posture des praticiens ? 
 
5.3.1 Une conception innéiste  
Chez les innéistes, "l’intelligence fait partie d’un héritage biologique" (Doudin, Curchod-
Ruedi & Moreau, 2010, p.17), ce qui signifie qu’à leurs yeux chaque individu naît avec son 
propre capital d’intelligence, que chacun bénéficie dès le début de sa vie de structures 
mentales innées. Cette croyance implique, ainsi une posture plutôt défavorable au principe 
d’éducabilité, puisque selon cette théorie l’intelligence est, dès le départ, présente en chacun 
de nous ou pas. N’adhérant pas à l’idée que tout un chacun est éducable, cette approche rend 
manifeste des attitudes où les élèves, ne parvenant ni à comprendre ni à suivre, sont 
considérés comme non-adaptés à assister aux cours et souvent comme des cas perdus. Une 
telle conception engendre, ainsi, le rejet systématique " [d]es échecs [des élèves] à des causes 
sur lesquelles il [le praticien] n'a pas pouvoir" (Meirieu)62 - carences intellectuelles, niveau 
social, contexte familiale - et l’implication dans la résolution des problèmes est très peu 
présente. Effectivement, dans une posture innéiste, les longues explications aux élèves ne se 
justifient pas forcément, les nombreuses répétitions de renseignements donnés non plus. Il n’y 
a apparemment aucune tentative de comprendre les mécanismes des élèves, ni de leur offrir 
des stratégies d’apprentissage, puisque cela est considéré peine perdue.  
Aussi, cette position face à l’intelligence favorise une posture professionnelle du type 
dispensateur de savoir dans le sens où le praticien se limite très souvent à déverser ses 
connaissances sur les élèves estimant que ceux dont l’intelligence est suffisante sauront 
recevoir et saisir l’information. Cette attitude implique généralement un enseignement frontal, 
et la démarche de varier les enseignements afin d’encourager les apprentissages par la 
collaboration est sous-estimée. Une telle posture face à la question de l’intelligence s’avère 
ainsi extrêmement négative pour le développement des élèves, puisqu’aucun effort n’est 
produit pour aller vers eux, pour les aider dans leur compréhension des contenus. Une fois 
encore, la recherche de solutions, de nouveaux outils, de moyens spécifiques pour favoriser le 
développement des élèves est rare, l’enseignement est fréquemment standardisé et ainsi 
adapté uniquement à ceux qui en ont les compétences.  
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Par ailleurs, cette position n’avantage guère la relation à l’autre, puisqu’elle déclenche un 
double regard de l’enseignant sur les étudiants. Un regard positif sur ceux dotés d’une 
intelligence dans les normes et un regard négatif sur ceux qui se situent en dessous de cette 
norme - ce-dernier venant s’ajouter à l’évincement du principe d’éducabilité. Cette conception 
innéiste va d’une certaine manière renforcer le mal-être de certains étudiants qui s’identifient 
à la représentation que l’enseignant se fait d’eux, soit l’image de mauvais élèves63. La porte 
est alors ouverte à un cercle infernal : plus l’élève se sent dénigré plus il se sous-estime et 
sabote (consciemment ou pas) ses résultats et comportements et plus l’enseignant émet un 
regard négatif sur lui. Par conséquent, il y a une véritable rupture dans la relation pédagogique 
vu que personne ne ressent véritablement l’envie ou le besoin d’aller vers l’autre, de chercher 
du soutien auprès de l’autre, de comprendre l’autre. Or, aux conséquences négatives sur le 
développement de l’enfant, font contre poids les avantages d’une telle approche. 
Effectivement, la vision innéiste génère une posture professionnelle moins impliquée auprès 
de l’élève, en retrait par rapport aux difficultés cognitives de ceux-ci, ce qui signifie un 
enseignement moins diversifié donc moins lourd à construire et une relation à l’autre moins 
engagée, donc moins contraignante émotionnellement. Ce sont ici des éléments positifs pour 
préserver le professionnel d’un certain épuisement. 
Il semble assez évident, que cette conception innéiste de l’intelligence occasionne une 
position relativement lointaine de l’attitude Care. En effet, la carence du souci de l’autre est 
bel et bien patent, ceci implique un choix de posture se situant plus volontiers du côté 
institutionnel de l’axe que du côté Care. 
 
5.3.2 L’approche constructiviste  
En vis-à-vis de l’approche innéiste se trouve la conception constructiviste, qui considère que 
"l’élève construit son intelligence au moyen d’interactions plus ou moins favorables" 
(Doudin, Curchod-Ruedi & Moreau, 2010, p.17). A travers la notion d’interaction émane 
immédiatement l’importance, dans cette vision, de la relation à l’autre ; et l’idée de 
construction d’une compétence souligne la possibilité quant à une progression, une 
amélioration de l’élève. Ainsi ce regard constructiviste reconnaît, sans l’ombre d’un doute, la 
faculté de chacun à grandir et à se développer. Ici, le principe d’éducabilité sert donc de base 
à la posture du praticien, qui, de ce fait, est totalement dirigée vers les élèves. Il y aura ici un 
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regard souvent positif, attentif, plein de foi en les capacités des élèves ; un regard qui 
avantagera la relation entre l’enseignant et l’enseigné, (bien qu’il ne soit pas automatiquement 
synonyme de réussite dans la relation pédagogique).  
La posture adoptée par les constructivistes a, généralement, pour dessein l’aide à l’autre, le 
désir de combler les failles et d’accompagner l’élève dans une meilleure construction de ses 
savoirs. Il s’agit, donc, essentiellement d’un rôle de guide intentionné à comprendre les 
élèves, à appréhender leurs processus d’apprentissage et de résolution de problème. Ainsi, la 
conception constructiviste provoque une attitude cognitivement empathique envers les élèves, 
puisque c’est à travers la compréhension des mécanismes cognitifs de l’élève que le praticien 
cherche à mettre en place des enseignements adaptés.   
"Apprendre, c’est prendre conscience et non suivre une voie toute tracée la meilleure fût 
elle."64 
Aussi, cette vision de l’intelligence a des répercussions sur l’attitude appliquée en classe. En 
effet, la position frontale face au groupe est très peu usitée afin de laisser la place à une 
posture professorale plus en retrait, où l’élève prend en main son apprentissage, se construit à 
travers les interactions, les négociations et les collaborations avec ses camarades. En 
revanche, cela engendre un travail plus important en amont, où le praticien imagine et 
construit des activités appropriées, adaptées aux difficultés et besoins des élèves.  
 
5.3.3 Les constructivistes : entre piagétiens et néo-piagétiens  
Toutefois, si nous voulons être très précises dans notre façon de présenter cette conception de 
l’intelligence, il est de notre devoir de mentionner les deux sous-catégories qui subdivisent 
l’approche constructiviste. Sans s’attarder trop longuement sur ces aspects, nous considérons 
qu’il est tout de même nécessaire de les signaler puisque cette séparation nuance quelque peu 
la posture que pourrait prendre un enseignant.  
D’une part, se trouve la tendance piagétienne qui considère la source de l’intelligence comme 
interne à l’individu. Celle-ci encourage une posture où les ressources internes de l’élève sont 
davantage sollicitées, à travers le travail métacognitif et les stratégies d’apprentissages 
(savoir-faire). Cette vision flirte assez clairement avec les théories vygostkiennes (Vygotski, 
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1933) sur le développement de l’enfant. Dans celles-ci, le psychologue russe évoque 
l’importance pour l’enfant de s’élever dans la collaboration avec quelqu’un à un niveau 
intellectuel supérieur (l’enseignant, par exemple) afin qu’il prenne conscience de ses 
connaissances, des liens entre eux, ainsi que des mécanismes propres de sa pensée, par le biais 
d’un guidage cognitif et métacognitif. La posture qu’engendre cette vision précise de 
l’intelligence est ainsi celle de guide qui participe et aide à la construction du savoir de 
l’élève. 
De l’autre côté, se tient la vision néo-piagétienne, qui place la source de l’intelligence chez 
l’autre et fait émerger explicitement la nécessité de collaborer avec un pair pour se 
développer. Ici, raisonnent fortement les travaux de Piaget (1965), Doise (1979) et Perret-
Clermont (1979) qui évoquent l’importance de la "mise en réciprocité des apports individuels 
qui contribue à la structuration de l'intelligence" (Meirieu, 1997, p.3) pour le premier, et 
l’existence de "conditions précises permettant à un conflit socio-cognitif de s'instaurer chez un 
sujet et de susciter une progression" (Meirieu, 1997, p.8), pour le second. Selon Doise, 
"l'individu, en effet, ne progresse qu'à partir du moment où se crée en lui un conflit de 
centrations entre son point de vue et celui d'autrui : ce qui suppose évidemment que l'individu 
fait sien le point de vue d'autrui pour que celui-ci entre en interaction avec ses représentations 
antérieures" (Meirieu, 1997, p.8). Ici la posture impliquée est plutôt une attitude en retrait par 
rapport aux élèves qui sont eux amenés à construire leur savoir à travers la rencontre avec 
leurs camarades.  
Quoiqu’il en soit, force est de constater que dans les deux sous-catégories constructivistes, il 
s’agit d’une posture investie véritablement auprès des élèves : il y a un véritable souci pour 
les étudiants et leur développement. On remarque ainsi une authentique attitude Care de la 
part du praticien, une ouverture à l’autre, un souci de l’autre. Par ailleurs, il est intéressant de 
relever les conséquences favorables qu’une telle vision a sur le développement de l’élève, 
bien que cela demande une forte implication de la part du professeur et une surcharge 
importante aussi bien sur le plan émotionnel que du travail à effectuer en amont. Il semble 
assez évident, donc, qu’une représentation constructiviste (piagétienne ou néo-piagétienne) de 
l’intelligence situe l’enseignant à la recherche d’une posture plutôt du côté Care que du cadre 
légal.  
Cette brève rétrospective sur la représentation de l’intelligence met en lumière l’importance 
de nos perceptions sur notre posture professionnelle. Effectivement nos points de vue sur des 
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sujets tels que celui-ci permettent au praticien de se construire une vision globale de 
l’enseignement et ainsi une image de la manière dont il souhaite se positionner face aux 
savoirs, à ses élèves et à son rôle. Ce sont précisément les questionnements de l’enseignant 
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6. Notre posture professionnelle 
"Sans un certain souci, une certaine attention à ce que sont les élèves, il ne peut y avoir 
d’enseignement pertinent."65 
Regarder, tout simplement… Regarder devant soi, regarder derrière soi, regarder en soi, 
regarder l’autre, regarder ce que nous rêvons de voir, regarder ce qu’il existe vraiment. C’est à 
travers ce simple regard, une attention aussi bien à soi-même, qu’aux autres et à ce qui nous 
entoure, que l’enseignant parvient à construire sa profession. Néanmoins, qu’en est-il du 
savoir dans tout cela ? Est-il véritablement central ? Bien évidemment, mais au même titre 
que l’élève.  
"Le savoir ne réside pas seulement dans les livres, les laboratoires, les fiches, mais dans et 
par l'amitié, celle des hommes, celles des bêtes et des étoiles."66 
 
Concevoir l’enseignement sans mettre ces deux éléments au centre de nos préoccupations, 
serait à nos yeux une erreur, car l’enseignement sans souci de l’autre n’est qu’encyclopédisme 
et l’attention à l’autre sans savoir ne serait que thérapie ; l’un et l’autre s’élèvent 
mutuellement. Dans ce sens, l’enseignement est donc la résultante d’une douce alliance entre 
savoir et Care, et il implique, de ce fait, une posture qui tend indubitablement vers le Care 
sans pour autant verser dans un extrémisme dommageable pour le praticien et ses élèves.  
Or, peut-on affirmer avoir une posture Care ? Cela nous semble quelque peu limité, car on 
sous-entendrait par là que cette position est uniquement le produit de compétences innées, et 
qu’il serait, par conséquence, impossible de l’acquérir à travers des techniques. Ainsi devrait-
on plutôt soutenir que nous choisissons une posture Care ? Ici, encore les propos nous 
paraissent loin de la réalité, car ce sont en partie des éléments hors de notre portée qui nous 
poussent vers cette position sans que nous puissions aller véritablement contre. Effectivement, 
à notre sens, il est plus correcte de dire qu’un enseignant adopte une posture Care, car celle-ci 
naît à la fois de dispositions personnelles et sur lesquelles il n’a pas de contrôle (personnalité, 
expérience de vie, rêves, diverses représentations) et de techniques professionnelles que tout 
un chacun peut acquérir. C’est précisément sur ce second aspect que la formation à la HEP 
joue un rôle essentiel.  
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C’est par le biais du référentiel des compétences que tout au long de cette année 
d’apprentissage nous avons été amenées à réfléchir, travailler et assimiler la dimension Care 
de notre profession. C’est ainsi en mariant les connaissances scientifiques de nos cursus 
respectifs, à nos dispositions personnelles et aux techniques professionnelles que nous 
pouvons, aujourd’hui, circonscrire ce que représente cette profession pour nous et ainsi 
adopter une posture qui nous paraisse adéquate et Care. Bien que chacune de nous se 
distingue de l’autre par de nombreux caractéristiques endogènes, il n’en reste pas moins que 
nous avons techniquement acquis une forme de Care commun. Ainsi même si nos postures 
connaissent des teintes quelque peu différentes, elles se rejoignent sur un point : notre vision 
de l’enseignement comme un métier ouvertement Care.  
De notre point de vue, un enseignement ne peut être efficace qu’à partir du moment où l’élève 
est placé au centre des préoccupations. Il nous semble évident que la communication avec 
l’autre, son observation, la compréhension des ses mécanismes d’apprentissages, l’adaptation 
des enseignements à ses besoins, la prise en compte de sa personne et de son contexte sont 
indissociables de l’acte d’enseigner. Par conséquent, selon nous, l’empathie cognitive et 
émotionnelle ainsi qu’une interprétation constructiviste de l’intelligence sont les fondements 
mêmes d’une posture Care, sans cela il nous semble difficile de faire en sorte que l’élève 
comprenne, apprenne et se développe. Notre vision de la posture professionnelle Care est 
ainsi celle qui engendre de l’implication dans la relation pédagogique, soit "le souci de 
maintenir la relation lorsque les désirs et les intérêts divergent, la prise en compte des 
particularités de la personne et de la situation, l’engagement à répondre aux besoins concrets, 
le rôle accordé aux sentiments et aux émotions dans la compréhension des situations" 
(Gilligan, 2008, p.X de la présentation). 
Toutefois, enseigner ne se limite pas à instruire, mais également à éduquer. Il nous paraît 
primordial de regarder au-delà d’une acquisition des savoirs et des savoir-faire. En effet, nous 
pensons qu’il est également du rôle de l’enseignant d’inculquer à ses élèves un savoir-vivre 
avec l’autre. Dans ce sens, pour nous il n’est pas uniquement question d’adopter une posture 
Care dans notre profession, mais également d’enseigner cette attitude Care à nos élèves.  
"Enseigner, c’est faire attention à l’autre, et en même temps montrer à l’autre comment on 
fait attention."67 
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En cela nous adhérons aux propos de Bissonnette qui considère "qu'apprendre est d'abord et 
avant tout un phénomène socio-relationnel et que l'enseignement requiert la gestion des 
aspects social et affectif pour accéder à la compréhension sur le plan cognitif" (Bissonnette & 
Richard, 1994, p.2). 
 
Si le Care nous semble, ainsi, consubstantiel à la pratique enseignante, et, par là, à 
l’apprentissage et au développement, reste tout de même, selon nous, la difficulté de le doser. 
Car bien que le Care soit positif pour l’instruction et l’éducation des élèves, nous avons relevé 
précédemment qu’il peut également se révéler préjudiciable. Alors comment s’assurer que la 
posture adoptée soit suffisamment Care tout en restant dans certaines limites ? Comment 
garantir un bon Care sans basculer dans le mauvais ? Là est bien toute la complexité de la 
tâche. 
En tant qu’étudiantes en MAS pour le secondaire II - avec une certaine expérience 
professionnelle antérieur à notre formation - nous constatons qu’il est parfois difficile de 
définir un périmètre à l’action du Care. Cela est effectivement très aisé de se laisser envahir 
par une générosité naturelle, par une profonde envie d’aider et parfois même par un désir de 
pouvoir porter secours à tous, risquant ainsi de basculer du côté obscur de la force. Il est, de 
ce fait, complexe de savoir à quel moment une action sort de notre champ de compétence, à 
quel moment il faut se tourner vers nos pairs et demander conseil et support. Bien 
qu’aujourd’hui les dangers d’un Care excessif nous soient connus, il n’en reste pas moins que 
dans la pratique il nous semble parfois ardu de voir concrètement les limites à ne pas franchir 
et surtout, pas toujours évident de prendre le recul nécessaire pour prévenir une dérive de 
notre Care. C’est précisément ces difficultés que nous souhaitons aborder en cette place. La 
liste ne sera, bien évidemment pas exhaustive, en revanche, elle présentera les obstacles 
communs à nos deux personnalités et nos deux réalités professionnelles. 
D’un point de vue pragmatique, il nous paraît parfois difficile de faire preuve de sollicitude 
sans pour autant glisser dans le sentimentalisme, le maternage ou encore l’attitude 
thérapeutique. Evaluer quelle est la bonne distance à maintenir entre enseignant et élève n’est 
pas chose facile, car il faut effectivement trouver ce point entre rupture et confiance dans la 
relation, cette ligne qui pose les limites entre le rôle d’un enseignant et celui d’un thérapeute. 
La question est d’autant plus complexe que ce point particulier, cette limite précise seront 
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dissemblables d’un groupe classe à l’autre et d’un élève-individu à l’autre ; c’est au final une 
continuelle quête à laquelle nous devons faire face et qui parfois peut nous déstabiliser.  
Ce qui paraît également problématique dans la pratique de notre profession c’est d’avoir une 
certaine connaissance des élèves, de leur background familiale et scolaire, de vivre avec 
certaines de leurs réactions (ou non-réactions), de se confronter à certains de leurs 
comportements mais de parvenir, malgré tout, à rester impartial, objectif envers eux. Cela 
peut sembler à prime abord étrange comme problème, car dans la profession cela coule de 
source, or, il arrive parfois que cette posture Care nous entraîne dans une sorte 
d’attendrissement pour les uns plutôt que pour les autres, brouillant ainsi notre jugement. Là 
encore, il est question de trouver un point d’équilibre entre une forme de justice envers tous et 
une attitude Care. 
"Un bon maître a ce souci constant : enseigner à se passer de lui."68 
André Gide est certainement dans le vrai lorsqu’il avance ces propos, mais là encore dans la 
pratique il n’est pas si évident d’éviter le piège. Effectivement, nous avons parfois le 
sentiment de rencontrer des difficultés dans la manière d’apporter du soutient à l’élève, car il 
faut que par notre aide nous visions l’autonomie de celui-ci. Or, il arrive que l’appui apporté 
ne produise pas l’effet escompté, et que nous réduisions, au final, notre élève à dépendre de 
nous. En outre, considérant que chaque individu de la classe a ses propres mécanismes 
d’apprentissage et sa personnalité il faudra pour chacun trouver le chemin adéquat vers 
l’autonomie et non pas vers la dépendance. 
Cela étant, d’autres obstacles, se trouvent pour nous sur cette voie de la posture Care, comme 
la bataille à livrer au passé et au futur. Effectivement nous devons prendre en considération 
une réalité fondamentale de notre pratique : le niveau d’enseignement. Au degré secondaire 
supérieur, tenir compte de la réalité signifie d’une part, avoir conscience qu’actuellement les 
étudiants du gymnase ont un parcours scolaire basé sur des méthodes d’enseignement qui ne 
sont pas forcément Care, et d’autre part, garder à l’esprit que ces trois années d’études ont 
pour objectif de les préparer à un cursus universitaire (et hautes écoles) ou à des écoles 
professionnelles, qui adoptent, elles, des méthodes dites magistrales ou le Care n’est que très 
peu présent. Ainsi, comment peut-on adopter, aujourd’hui, une posture et un enseignement 
Care alors que d’un côté les élèves n’y sont pas habitués et y résistent et de l’autre on nous 
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demande de les préparer à un futur qui sera fortement dépourvu de Care ? Il subsiste à notre 
sens, une forme de contradiction, dans tout cela, et dans la pratique il est vrai qu’il est parfois 
compliqué de résoudre ce paradoxe.  
La dernière difficulté que nous souhaitons soulever dans le cadre de cette réflexion sur la 
posture Care dans notre enseignement est celle de l’acceptation de ses propres limites.  
Evoquer la collaboration avec les collègues, avec l’équipe pédagogique comme un pilier de la 
position Care semble un truisme, toutefois, dans la réalité quotidienne les choses sont bien 
différentes. Effectivement, une forme d’omertà - plus au moins forte selon les établissements 
- semble s’être instaurée au sein du corps professoral, et cela est d’autant plus vrai dans les 
niveaux d’études supérieures. Il est rare d’entendre nos collègues avouer leurs difficultés face 
à un groupe classe ou à un élève, inhabituel de les entendre demander de l’aide. Ainsi, nous 
nous rendons compte que cette atmosphère provoque en nous une certaine crainte de 
s’exprimer, une peur de dire aux autres je n’y arrive pas toute seule. Une fois encore, nous 
faisons face à un énorme paradoxe puisque notre posture Care implique une collaboration, 
mais la réalité stigmatise un enseignant en demande d’aide comme incapable de gérer sa 
classe et de trouver des solutions.  
Cela peut paraître étrange, car dans les niveaux d’enseignement primaires la collaboration 
ainsi que le partage des situations professionnelles est monnaie courante69. Or, plus le niveau 
monte, plus il semble difficile de partager ses doutes, ses peurs, ses problèmes. Toutefois, 
seules dans notre salle de classe, sans personne pour nous épauler, pouvons-nous réellement 
dispenser un bon enseignement ? Dans une posture Care, il nous semble primordial justement 
d’être conscientes des limites de notre action, et, par conséquent, normal à partir d’un certain 
point de se tourner vers d’autres ressources. Mais oserons-nous affronter le regard de nos 
confrères ? Aurons-nous le courage de faire face à un certain jugement de la part de ceux-ci ? 
 
"Comme tout un chacun, les care givers ont besoin de care. Sans quoi, cet oubli risque fort de 
se faire au détriment de ceux qui ont le plus besoin de care, c’est-à-dire au final les élèves."70 
Dans ce sens, pour nous il apparaît comme une évidence qu’adopter une posture 
professionnelle Care ne se limite pas à penser une attitude Care envers les élèves, mais il est 
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70
 Vergne, G. (2010). Penser et repenser l’école. L’enseignement est-il un métier care ? In Revue Skhole.fr. 
http://skhole.fr/l-enseignement-est-il-un-m%C3%A9tier-de-care, consulté le 8 mai 2013. 
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également question de maintenir cette attitude envers nos collègues, envers la direction, 
envers toutes les ressources humaines qui gravitent autour du système éducatif et qui œuvrent 
pour lui. Seulement, ainsi, une posture Care peut avoir une cohérence et être bénéfique pour 
chaque maillon de la chaîne de l’éducation.  
Il existe une expression qui dit passer de la raison au tort, pourrions-nous l’appliquer au 
Care ? Autrement dit, pouvons-nous passer d’un bon Care à un mauvais Care ? L’analogie 
est ici évidente. A notre sens, toute la complexité et le défi d’un dosage adéquat du Care, ainsi 
que la difficulté à mettre le doigt sur les limites qui nous propulsent du côté positif ou négatif 
de celui-ci sont ici exprimées. Et si nous souhaitions conclure ce chapitre avec ces mots c’est 
car pour nous le véritable obstacle de la posture Care est la rencontre de ce point d’équilibre 
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Ce travail de réflexion sur la place du Care en termes de posture professionnelle au 
secondaire II, nous a conduit, au gré des pages, à découvrir l’univers complexe de 
l’enseignement. Nous avons constaté à quel point l’évolution de la profession l’a propulsé 
dans un monde multidimensionnel dont chacune des facettes ouvre les portes sur une contrée 
inconnue, engendrant ainsi de nouvelles tâches, de nouveaux devoirs et de nouvelles 
responsabilités. Ce mémoire a également mis en lumière l’avènement du concept anglophone 
de Care dans le système éducatif moderne et de quelle manière celui-ci a gagné 
progressivement du territoire dans le champ de l’enseignement.  
 
Le désir des institutions éducatives de tendre vers un enseignement Care semble évident au 
terme de ce travail. Toutefois, tout autant évidente est la réalité de l’enseignement secondaire 
supérieur qui semble encore fortement enclin à nager à contre-courant. Effectivement, nous 
avons pu constater que bon nombre de praticiens du secondaire II poursuivent une éducation 
sous forme magistrale, se formalisant à ce que les lois leur demandent et se limitant à 
enseigner. Or, si cette posture comporte de nombreux facteurs négatifs pour le développement 
et l’apprentissage des élèves, nous pouvons relever qu’elle n’est pas la seule. En effet, au-delà 
des aspects favorables de la posture antagoniste Care, son analyse a, également, dévoilé bon 
nombre de dangers - aussi bien pour le praticien que pour son élève - en cas d’application 
extrême.  
 
Il est, ainsi, possible d’affirmer que la prise de conscience des conséquences et de 
l’implication de notre position professionnelle sur notre enseignement est essentielle, car bien 
que notre posture procède, pour une partie, de facteurs endogènes hors de notre contrôle, il 
existe autant d’éléments influents sur lesquels il est possible de travailler. C’est, alors, 
précisément sur compétences techniques que l’enseignant - par le biais de sa formation ou de 
formations continues - doit œuvrer dans le but de faire de la place au Care dans sa posture 
professionnelle.  
 
Reste, cependant, encore le problème du dosage de ce Care, la difficulté d’un juste équilibre 
dans la posture. Malheureusement pour cela aucun mode d’emploi, pas de marche à suivre ; 
seule la pratique quotidienne, un retour réflexif régulier sur son enseignement et la discussion 
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avec d’autres professionnels peuvent aider à trouver l’harmonie dans la posture. Ainsi, faire 
de la place au Care dans son enseignement ne signifie pas simplement adopter une posture 









































HEP Vaud Travail de mémoire Laura Marazzato 
MAS II  Nadia Rebello 






Bedos, G. (1996). Merci pour tout. Paris : Seuil. 
Bessin, S. (2009). Travail social de proximité : le care en question. Tours. Mémoire en ligne : 
http://cediasbibli.org/opac/doc_num.php?explnum_id=721, consulté le 20 mars. 
Bissonnette, S. & Mario, R. (1994). Vers un changement de nature pédagogique: 
l'enseignement par médiation. Cette étude a été traduite et publiée en français sous le titre 
Qu'est-ce qui aide l'élève apprendre? Vie pédagogique, septembre-octobre, 90, 45-49. 
Brugère, F. (2006). La sollicitude, la nouvelle donne affective des perspectives féministes. 
Esprit, janvier. Article en ligne : 
http://www.iref.uqam.ca/upload/files/prog_3cycle/textes/Brugeres_Sollicitudes.pdf 
 
Cifali, M. (1991). Caractéristiques du métier d’enseignant et compétences : enjeux actuels. 
Genève. Article en ligne : 
www.mireillecifali.ch/Textes_non_publies_files/caracteristiques.pdf 
Châtel, T. (2011). Ethique du "prendre soin" : sollicitude, care, accompagnement. In Traité 
de boiéthique. E. Hirsch (dir), 1, Paris. Eres. Article en ligne :  
http://hal.archives-ouvertes.fr/docs/00/70/71/21/PDF/TChatel_-_Ethique_du_prendre_soin_-
_traite_de_bioethique.pdf 
Curchod-Ruedi, D. & Doudin, P.-A. (2010). L’empathie face aux conduites violentes : aspects 
émotionnels et cognitifs. CSPS. Article en ligne : 
http://edudoc.ch/record/102514?ln=de 
Curchod-Ruedi, D., Doudin, P.-A. & Moreau, J. (2010). La compréhension des émotions à 
l’école: émotions impensables et empathie. In L. Lafortune, S. Fréchette, N. Sorin, P.-A. 
Doudin & O. Albanese, (Ed.). Approches affectives, métacognitives et cognitives de la 
compréhension (pp. 148-167).Québec : Presses de l’Université du Québec. 
HEP Vaud Travail de mémoire Laura Marazzato 
MAS II  Nadia Rebello 
Printemps 2013  Prof. Denise Curchod 
54 
 
Curonici, C. & McCulloch, P. (1999). Psychologues et enseignants: regards systémiques sur 
les difficultés scolaires. Bruxelles : De Boeck. 
Curonici, C. & McCulloch, P. (2004). L'approche systémique en milieu scolaire : réflexions 
20 ans après. Thérapie familiale, 25, 381-405. 
Curonici, C., Joliat, F. & McCulloch, P. (2006). Des difficultés scolaires aux ressources de 
l’école. Un modèle de consultation systémique pour psychologues et enseignants. Bruxelles : 
De Boeck. 
 
Daniélou, J. (2011). L’enseignant est un guerrier enchanteur du monde : dossier enseignant 
aujourd’hui : un métier impossible? Prismes, revue pédagogique, 14, 9-10. Article en ligne : 
edudoc.ch/record/102375/files/prismes-numero-14-2011-hep-vaud.pdf 
De Kerchove, B. (2011). Profession d’enseignant : multiplicité de tâches et de défis ? Dossier 
enseignant aujourd’hui : un métier impossible ? Prismes revue pédagogique, 14, 8. Article en 
ligne : 
edudoc.ch/record/102375/files/prismes-numero-14-2011-hep-vaud.pdf 
Delassus, E. (2012). L’éthique du care. Vulnérabilité, autonomie et justice. Article en ligne : 
http://halshs.archives-ouvertes.fr/docs/00/70/12/47/PDF/ethique_du_care.pdf 
Doise, W. (1979). Expériences entre groupes. Paris : Mouton. 
 
Doudin, P.-A., Curchod-Ruedi, D. & Moreau, J. (2011). Le soutien social comme facteur de 
protection de l’épuisement professionnel. In P.-A. Doudin, D. Curchod-Ruedi, L. Lafortune & 
N. Lafranchise, (Ed.), La santé psychosociale des enseignants et des enseignantes (pp. 11-37). 
Québec : Presses de l’Université du Québec. 
Fischer, B. & Tronto, J. (1990). Towards a Feminist Theory of Caring. In E. Abel, M. Nelson, 
(dir.). Circles of Care. Albany. Suny. Article en ligne : 
http://gss.revues.org/index1699.html#.fvQSbDS6.dpuf 
Galichet, F. (2002). Ethique et déontologie de l’enseignement. Article en ligne : 
http://philogalichet.fr/ouvrages-et-articles-de-francois-galichet/ 
Garrau, M. & Le Goff, A. (2010). Politiser le care ? Latresne (Gironde) : Les Bords de l’eau. 
HEP Vaud Travail de mémoire Laura Marazzato 
MAS II  Nadia Rebello 
Printemps 2013  Prof. Denise Curchod 
55 
 
Garrau, M. & Le Goff, A. (2010). Care, justice, dépendance. Introduction aux théories du 
care. Paris : Presses Universitaires de France. 
Gide, A. (1997). Journal (1887-1950). Paris : Gallimard. 
Gilligan, C. (2008). Une voix différente. Pour une éthique du care. Paris : Flammarion. 
Haute école pédagogique. (-). Formation des enseignants, Référentiel de compétences 
professionnelles. Lausanne : Edition de la HEP. Article en ligne : 
https://www.hepl.ch/files/live/sites/systemsite/files/interfilieres/referentiel-competences-hep-
vaud.pdf 
Kittay Feder, E. (1999). Love’s Labor. Essays on Women, Equality and Dependency. New 
York, Londres : Routledge. 
Lafortune, L. & Mongeau, P. (2002). L’affectivité dans l’apprentissage. Québec : Presses 
Universitaires du Québec. 
Martin, D., Doudin, P.-A., Pons, F. & Lafortune, L. (2004). Rôles et objets de la prise de 
conscience en éducation. In R. Pallascio, M.-F. Daniel & L. Lafortune, (dir). Pensée et 
réflexivité. Théories et pratiques (pp. 38-52) Québec : Presses de l’Université du Québec. 
Meirieu, P. (1994). L’école mode d’emploi. Paris : ESF. 
Meirieu, P. (1993). Le statut de la pédagogie dans la réflexion éducative contemporaine ou 
"À quelles conditions la pédagogie peut-elle encore espérer changer l’École?" Société Suisse 
de Recherche en Education Locarno. Article en ligne : 
www.meirieu.com/ARTICLES/locarno93.pdf 
Meirieu, P. (1997). Groupes et apprentissage. Connexions, (68), Paris. 
Meirieu, P. (-). L’aide au travail personnel des élèves : quels enjeux ? quelles méthodes ? 
Article en ligne : 
http://www.meirieu.com/OUTILSDEFORMATION/atp.pdf 
Moreau, D. (2009). De qui se soucie-t-on ? Le care comme perspective politique à propos de 
Joan Tronto. "Un monde vulnérable. Pour une politique du care" et de Collectif. Multitudes  
La Revue Internationale des Livres et des Idées, septembre, 13, 37-38. Article en ligne :  
HEP Vaud Travail de mémoire Laura Marazzato 
MAS II  Nadia Rebello 






Mozère, L. (2004). Le "souci de soi" chez Foucault et le souci dans une éthique politique du 
care. Le Portique, Association Le jardin. Article en ligne : 
http://leportique.revues.org/index623.html 
Nussbaum, M. (2006). Frontiers of Justice. Disability, Nationality and Species membership. 
Cambridge (Mass.) : Harvard University Press. 
Pasternak, B. L. (1994). Le docteur Jivago. Paris : Gallimard.  
Piaget, J. (1965). Etudes sociologiques. Genève : Droz. Contient : L’explication en sociologie, 
extrait de Introduction à l’épistémologie génétique / J. Piaget, T. III, 1950 ; Essai sur la 
théorie des valeurs qualitatives en sociologie statique, 1941 ; Les opérations logiques et la vie 
sociale, 1945 ; Les relations entre la morale et le droit, 1944, 2ème éd. 1967. 
Perret-Clermont, A.-N. (1979). La construction de l'intelligence dans l'interaction sociale. 
Berne : Peter Lang. 
Prairat, E. (2010). La formation éthique et déontologique des enseignants : un enjeu pour 
demain. In Actes du congrès de l’Actualité de la recherche en éducation et en formation 




Rabelais, F. (2000, éd. originale 1532). Pantagruel. Paris : Hachette Education. 
Rawls, J. (1987). Théorie de la justice. Paris : Seuil. 
 
Rogers, C. (1962). Psychothérapie et relations humaines. Louvain : Béatrice Nauvelaerts. 
Rogers, C. (2001). L’approche centrée sur la personne. In Anthologie de textes écrits entre 
1942 et 1987, Lausanne : Randin. 
HEP Vaud Travail de mémoire Laura Marazzato 
MAS II  Nadia Rebello 
Printemps 2013  Prof. Denise Curchod 
57 
 
Rousseau, N. & Langlois, L. (2003). Vaincre l’exclusion scolaire et sociale des jeunes : vers 
des modalités d’intervention actuelles et novatrices. Québec : Presses de l’Université du 
Québec.  
 
Roy, C. (1996). Les Rencontres des jours. Paris : Gallimard. 
 
Saint-Exupéry (de), A. (1943). Le petit prince. Paris : Gallimard. 
 
Savard, N. (1996). Développement moral et jugement moral : réexamen de la controverse 
Kohlberg-Gilligan. Horizon philosophiques, 7(1), 113-124. Article en ligne : 
http://id.erudit.org/iderudit/801033ar 
Svandra, P. (2009). Le care, un travail entre production, action et pensée. Ethique et santé, 
6(1), 32-36. 
 
Tronto, J. (2009). Un monde vulnérable pour une politique du care. Paris : La découverte. 
 




Charmeux, E. (2007). Les missions de l’école maternelle. Enseigner le français avec Eveline 
Charmeux. 
http://www.charmeux.fr/missionsecmat.html, consulté le 2 mai, 2013. 
Garrau, M. (2008). Care (Éthiques et politiques du). In V. Bourdeau. & R. Merrill, 
(dir.), DicoPo, Dictionnaire de théorie politique. 
http://www.dicopo.fr/spip.php?article101, consulté le 2 mai 2013.  
Meirieu, P. Petit dictionnaire de pédagogie. 
http://www.meirieu.com/DICTIONNAIRE/educabilite.htm, consulté le 2 mai 2013. 
Vergne, G. (2010). Penser et repenser l’école. L’enseignement est-il un métier care ? In 
Revue Skhole.fr. 
http://skhole.fr/l-enseignement-est-il-un-m%C3%A9tier-de-care, consulté le 8 mai 2013. 
HEP Vaud Travail de mémoire Laura Marazzato 
MAS II  Nadia Rebello 
Printemps 2013  Prof. Denise Curchod 
58 
 
Codes et lois 
 
Bucher, B. & Nicolet, M. (2003). Profession enseignante-lignes directrices. Sous-projet sur 
mandat de la Task force "Perspectives professionnelles dans l’enseignement" de la 
Conférence suisse des directeurs cantonaux de l’instruction publique, (CDIP). Berne. 
La Conférence suisse des directeurs cantonaux de l’instruction publique. (2008). Profession 
enseignante. (CDIP). Berne. 
 
La Conférence suisse des directeurs cantonaux de l’instruction publique. (2008). 
 
Déclaration de la Conférence intercantonale de l’instruction publique de la Suisse romande et 
du Tessin. (2003). (CIIP), 30 Janvier. 
 
Le Conseil d’Etat du Canton de Vaud. (1984). Loi scolaire. (LS). 12 juin. 
Le Conseil d’Etat du Canton de Vaud. (1984). Règlement d’application de la loi scolaire. 
(RLS), 12 juin. 
 
Le Conseil d’Etat du Canton de Vaud. (2001). Loi sur le personnel de l’Etat de Vaud. (L-
Pers-VD), 12 novembre. 
 




Amiguet, M. (2012). Support de cours MSISO, HEP Vaud, Lausanne. 






HEP Vaud Travail de mémoire Laura Marazzato 
MAS II  Nadia Rebello 




Annexe 1 : Les dix capabilités de Martha Nussbaum. 
 
1. La vie. De pouvoir vivre sa vie jusqu’à la fin d’une vie d’une durée normale (…) 
2. La santé du corps. 
3. L’intégrité corporelle. 
4. Sens, imagination et pensée. De pouvoir user de ses sens, de pouvoir imaginer, penser et 
raisonner – et de pouvoir faire tout cela d’une « façon humaine », informé et éduqué (…) en 
rapport avec des expériences et des productions religieuses, littéraires, musicales, etc. , protégé 
par une garantie de liberté d’expression (…) 
5. Émotions. Attachement à des choses et des personnes ; amour pour ceux qui nous aiment et 
nous entourent et nous soignent (…) Le droit à un développement émotionnel dénué de peur et 
d’angoisse … 
6. Raison pratique. La possibilité de concevoir une conception du bien et d’engager une réflexion 
critique sur sa propre vie (avec protection de la liberté de conscience et de la liberté religieuse). 
7. Affiliation 
A. La possibilité de vivre avec d’autres (…), de reconnaître et de montrer de l’empathie 
pour les autres êtres humains. (La protection de cette capabilité implique la protection 
d’institutions qui offrent et développent ces formes d’affiliation …) 
B. Le droit d’avoir une base sociale de respect de soi et une protection contre 
l’humiliation; le droit d’être traité comme être digne dont la valeur est la même comme 
celle de tous les autres. Non-discrimination sur la base de la race, du genre, des 
orientations sexuelles, l’appartenance ethnique, la caste, la religion, l’origine nationale. 
8. Autres espèces. Le droit de vivre avec respect pour et en relation avec des animaux et des 
plantes, et l’ensemble du monde de la nature. 
9. Jeu. La possibilité de rire, de jouer, d’avoir du plaisir et de se réjouir d’activités de loisir. 
10. Le contrôle sur son propre environnement. 
A. Politique. La participation aux choix politiques, la protection de la liberté d’expression 
et d’association. 
B. Matériel. Avoir de la propriété et avoir des droits propres sur une base d’égalité avec 
les autres ; avoir un emploi respectant l’être humain (…) 
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Annexe 2 : Extraits des lois. 
 
Règlement d’application de la loi scolaire du 12 juin 1984 (RLS)71 : 
 
Art. 3 Règlements internes 1, 8 
Les établissements peuvent élaborer un règlement interne qu'ils soumettent au conseil 
d'établissement pour préavis puis au département pour approbation. 
Art. 8 Relation avec les parents (Art. 8b et 104 LS) 7 
La direction et les enseignants veillent à favoriser la communication avec les parents. 
Art. 9a Responsabilités des enseignants (Art. 8a et 73 LS) 7 
Chaque enseignant met en place les démarches nécessaires aux apprentissages et évalue 
régulièrement le degré de maîtrise des connaissances et des compétences acquises par ses 
élèves. Il cherche à leur faire atteindre les objectifs du plan d'études en étant attentif à leur 
progression et en prenant les mesures pédagogiques nécessaires. 
Art. 57 Equipe pluridisciplinaire 1, 4 
Les équipes pluridisciplinaires sont constituées, selon les nécessités de la situation, par les 
enseignants, par les autres professionnels oeuvrant en milieu scolaire, notamment le 
psychologue, le psychomotricien, le logopédiste, l'infirmière scolaire, le médecin scolaire et, 
le cas échéant, par des intervenants hors milieu scolaire. Leurs actions sont coordonnées par le 
directeur de l'établissement scolaire ou son délégué. Les parents sont partenaires de l'équipe 
créée pour leur enfant. 
Art. 121 En général 1 
Dans le cadre général de ses compétences, le corps enseignant accomplit ses tâches 
pédagogiques et éducatives en se conformant aux instructions du département, du directeur 
ainsi que des autorités chargées d'assurer la bonne marche de l'école. 
Art. 124 Accueil des élèves 
L'enseignant doit être en classe au moins 5 minutes avant le début des cours du matin et de 
l'après-midi pour y accueillir et surveiller les élèves. 
Art. 125 Accidents 
En cas d'accident survenant à l'un des élèves de sa classe pendant les heures d'école, le maître 
établit un rapport circonstancié à l'intention du directeur. 
Art. 126 Attitude des maîtres 
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Les maîtres s'abstiennent de tout acte de violence physique ou verbale. 
Art. 181 But de la discipline 
La discipline a un but éducatif. 
Art. 183 Mise à l'écart 
La mise à l'écart d'un élève hors de la salle de classe doit être exceptionnelle. Le cas échéant, 
le maître s'assure que l'élève ne reste pas sans surveillance. 
 
Loi scolaire du 12 juin 1984 : 
 
Art. 721. – A l’exception des dispositions relatives aux primes (art. 27), la loi sur le personnel 
de l’Etat de Vaud s’applique aux membres du corps enseignant, sous réserve des dispositions 
spéciales de la présente loi. 
Art. 73. – Les membres du corps enseignant s'efforcent d'atteindre les buts assignés à l'école, 
notamment par la qualité de leur enseignement, par leur autorité et par leur comportement. Ils 
sont tenus d'appliquer les programmes fixés par le département et d'utiliser les moyens 
d'enseignement retenus par celui-ci. 
Art. 75a. – L’activité professionnelle de l’enseignant comprend : 
a) le travail d’enseignement; 
b) le travail hors enseignement, lequel prend deux formes : 
– le travail non librement géré (en particulier : activités liées au fonctionnement de 
l’établissement, conférences des maîtres, examens, réunions de parents, concertations, 
formation continue collective ou obligatoire, séances de travail); 
– le travail librement géré, individuellement ou collectivement (par exemple : préparations, 
corrections, entretiens avec les parents, formation continue individuelle). 
Art. 871. – Les maîtres veillent au maintien, à l’approfondissement et au renouvellement de 
leurs connaissances et de leurs pratiques professionnelles. Les droits et les devoirs des maîtres 
en matière de formation continue et de formation complémentaire sont réglés conformément 
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Règlement général d’application de la loi sur le statut de la fonction publique dans 
l’enseignement (RSten), 21 décembre 2005. 
 
Art. 12 Le maintien et le développement de la qualité de vie au travail sont encouragés, 
notamment par des séances d'information, un accompagnement individuel, des groupes de 
réflexion ou la conduite de projets.  
Des ressources, tel le Centre d'accompagnement et de prévention pour les professionnels des 
établissements scolaires (CAPPES), sont mises à la disposition des établissements scolaires 
du canton et de tous les professionnels qui y travaillent. 
Art. 15 Le personnel enseignant assume en particulier les tâches suivantes:  
a) l'enseignement, basé sur les objectifs visés par les plans d'études, les méthodes et moyens 
d'enseignement officiels;  
b) les travaux de préparation, de planification, de correction, d'évaluation et de contrôle qui 
s'y rapportent;  
c) les relations avec les parents, les représentants légaux ou les élèves majeurs; 
d) la participation à la gestion de la classe et à la marche de l'établissement;  
e) les activités hors-cadre au sens de l'article 49.  
Le nombre de périodes hebdomadaires varie selon le degré ou la nature de l'enseignement. Il 
est fixé pour chaque fonction par le Conseil d'Etat.  
Selon les besoins, le personnel enseignant assiste, d'entente avec l'autorité scolaire ou la 
direction d'école compétente, à des cours de perfectionnement, de formation continue à des 
fins professionnelles et de formation continue en général (ci-après: la formation continue) 
organisés par le département ou d'autres instances reconnues.  
Pour certaines catégories de maîtres de l'enseignement professionnel, en fonction de la nature 
de leur enseignement, les activités et le lieu de préparation des cours sont définis par les 
directions d'école en accord avec le département.  
Pour d'autres obligations liées à l'enseignement, un cahier des charges est établi par l'autorité, 
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Déclaration de la Conférence intercantonale de l’instruction publique de la Suisse 
romande et du Tessin relative aux finalités et objectifs de l’école publique  
L’Ecole publique assume sa mission de formation en organisant l’action des enseignants et 
enseignantes et des établissements scolaires sur la base des principes suivants :  
i. le respect de la personne ;  
ii. les droits et devoirs de la personne humaine ainsi que les droits de l’enfant ;  
iii. le principe de l’éducabilité, qui suppose que chacun est en mesure d’apprendre si les 
conditions lui sont favorables et que l'enseignant, l'élève et l'environnement y 
contribuent ;  
iv. les principes de l’égalité et de l’équité, assurant à chaque élève les possibilités et moyens 
de formation correspondant à ses besoins.  
Se fondant sur ces principes, l'Ecole publique :  
a. affirme que la réflexion ainsi qu’un capital de connaissances sont nécessaires pour adopter 
des comportements adéquats et pour agir opportunément ;  
b. se préoccupe de susciter, d’alimenter et d’entretenir le goût d’apprendre ;  
c. soutient l’apprentissage et met en place des conditions favorables ;  
d. différencie ses démarches pédagogiques selon les dispositions intellectuelles et affectives 
des élèves ;  
e. affirme que l’évaluation est indissociable de l’apprentissage en tant qu’instrument de la 
régulation du progrès de chaque élève. 
L’Ecole publique assume sa mission de formation et de socialisation par la promotion 
des lignes d’action suivantes :  
3.1. elle veille, en associant tous les acteurs de l’institution scolaire, à l’articulation entre 
l’instruction et l’éducation, de manière à permettre à l’élève de construire ses valeurs 
éthiques et spirituelles, d’édifier son capital de connaissances et de développer ses 
compétences ;  
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3.2. elle s’efforce de conduire chaque élève au maximum de ses possibilités en élargissant ses 
intérêts, en renforçant sa motivation ainsi que sa responsabilité ;  
3.3. elle développe dans les établissements de formation un climat assurant la cohérence de 
l’action des divers intervenants et favorisant la transmission des valeurs et l’acquisition 
de compétences ;  
3.4. elle prend en compte et rend accessible la connaissance des fondements culturels, 
historiques et sociaux, y compris des cultures religieuses, afin de permettre à l’élève de 
comprendre sa propre origine et celle des autres, de saisir et d’apprécier la signification 
des traditions et le sens des valeurs diverses cohabitant dans la société dans laquelle il 
vit ;  
3.5. elle conçoit toujours davantage l’établissement comme un lieu où l’élève est respecté quel 
que soit son âge, son origine et sa provenance et comme un espace où il fait 
l’apprentissage de la considération d’autrui, de ses enseignants et enseignantes et de ses 
camarades ; elle veille à ce qu’aucune tendance discriminatoire ne puisse jamais s’y 
développer ;  
3.6. elle fait de l’établissement un lieu où l’élève fait l’expérience de la loi et des règles de la 
vie sociale ainsi que l’apprentissage de leur respect ;  
3.7. elle assure aux enseignants et enseignantes, professionnels de l’éducation et de 
l’instruction, des conditions optimales à l’exercice de leur mission ;  
3.8. elle favorise le partenariat entre les familles et l’institution scolaire de manière à 
privilégier, dans la concertation, la complémentarité des actions éducatives ; elle 
consolide la confiance des parents par la transparence des objectifs que l’Ecole s’efforce 
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Loi sur le personnel de l'Etat de Vaud (LPers-VD), 12 novembre 2001 
 
Art. 50 Engagements et devoirs du collaborateur 
Le collaborateur s'engage à fournir des prestations de qualité. Il accomplit ses tâches dans un 
souci d'efficacité et de conscience professionnelle. Il travaille dans un esprit d'entraide et de 
collaboration. 
Le collaborateur doit agir, en toutes circonstances, de manière professionnelle et 
conformément aux intérêts de l'Etat et du service public, dans le respect des normes en 
vigueur, des missions et des directives de son supérieur. 
Le collaborateur qui a du personnel sous ses ordres veille à confier les tâches de manière 
équitable en tenant compte du cahier des charges, du volume du travail et des compétences de 
chacun. Il définit clairement ses attentes en termes de missions, de tâches et d'objectifs. Il met 
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Le concept de Care est toujours plus présent dans bon nombre de domaines professionnels de 
l'humain, et cela est également vrai pour l'enseignement. Le souci, l'attention à l'autre, la 
sollicitude sont autant de notions qui gagnent du terrain dans la pratique quotidienne, plaçant 
davantage l'élève au centre des préoccupations de l'enseignant et modifiant, ainsi, les 
pratiques où seule la transmission du savoir a de l'importance. Or, si une certaine volonté de 
tendre vers le Care peut se percevoir, il n'en reste pas moins que le cadre légal définissant 
notre profession n'en fait presque pas mention. Dès lors, une question surgit: quelle posture 
professionnelle adopter ? A cette interrogation s'ouvre alors une porte sur une vaste étendue, 
où rien ne guide réellement le professionnel en termes de posture à adopter.  
Par ce travail, nous avons, ainsi, souhaité mettre en lumière la tension qui existe dans la 
profession enseignante entre une attitude totalement Care – mettant l'élève au centre de 
l'enseignement - et, au contraire, une attitude institutionnelle – faisant fi de la dimension 
humaine et relationnelle et se limitant aux obligations légales et à la transmission de savoirs 
notionnels. Cette tension, valable pour tout enseignant, est d'autant plus présente au degré 
secondaire supérieur où le professionnel tend encore souvent à privilégier la transmission du 
savoir plutôt que la relation à l'élève. Il sera, ainsi, question de montrer qu'en termes de 
posture professionnelle, le praticien peut se mouvoir sur un long axe reliant ces deux attitudes 
extrêmes - dosant plus ou moins la présence du Care - et que la position qu'il adoptera ne sera 
pas uniquement le résultat d'un choix, mais qu'il s'agira, bel et bien, de la somme de nombreux 
facteurs endogènes ou exogènes à lui-même. Toutefois, c'est uniquement à travers des apports 
théoriques que nous ouvrirons des pistes quant à la place que le praticien du secondaire II peut 
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